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Resumen
El autor plantea que un aspecto central en la consideración de una tipología de IES está en el cambio que es 
necesario generar sobre los tipos institucionales, su oferta y el nivel económico de su público objetivo. Sustenta 
el diagnóstico en el contexto de un  sistema de educación desde dos ejes temáticos relacionados: aparece como 
un conglomerado de instituciones que hacen una oferta a los mercados que atienden con incidencias negativas 
sobre la demanda; y la articulación del sistema con sus niveles previos es muy débil y no propicia la movilidad 
estudiantil. Propone desarrollar un  esquema de ordenamiento de las instituciones, o tipología, basado en una 
articulación pertinente de los tipos institucionales y de programas existentes, con base en la naturaleza y en lo 
que por vocación propia asume cada institución, a partir de lo cual caracterizará su oferta.
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IDEAS FOR REFORM OF THE LEGAL COMPONENT RELATED  
TO THE TYPE OF HIGHER EDUCATION INSTITUTIONS (HEI)
Abstract
The author argues that a central aspect for the setting of a new typology for higher education institutions lies 
in the kind of education they provide, the income level of the users they serve, as well as the purpose of the 
programs they offer. He supports his diagnosis on two related arguments. First it looks that there is as a set 
of institutions which make an offer to the markets they serve with negative impact on demand. Second, the 
articulation of the system to its previous level is weak and not conducive to student mobility. The scheme he 
proposes, aims to develop a typology, generally supported by relevant articulation of institutional types and 
programs, as well as based upon the recognitions of the nature and vocation of each one of the institutions, as 
originally established and duly institutionalized in theirs bylaws.  
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INTRODUCCIÓN
El texto que sigue busca presentar elementos de 
juicio para los ajustes que el Gobierno considere 
pertinentes de incluir en los cambios a la Ley 30 de 
1992 en materia de la tipología de las instituciones. 
Estos elementos han de ser validados por los agen-
tes del sector, con el interés de buscar los consen-
sos necesarios que otorguen legitimidad a las ideas 
aquí expuestas. El país ha venido ofreciendo aná-
lisis y consideraciones sobre este tópico a lo largo 
del período de vigencia de la Ley; algunos de ellos, 
producto de la reflexión sistemática de expertos y 
otros que han surgido en el proceso de la discusión 
sobre el tema en diferentes momentos que bien vale 
la pena tener en cuenta1. 
De igual modo, debe precisarse que lo relacio-
nado con la tipología de las instituciones no cons-
tituye el cuerpo central de la reforma de la Ley 30, 
pero sí es determinante por cuanto en la definición 
de las instituciones que integran el sistema de edu-
cación superior se hace evidente una concepción 
del servicio público de tercer nivel, de los propósi-
tos y objetivos que se quiere que cumplan las IES y 
del tipo de relación deseable entre estas y el Estado; 
aspectos que son centrales en la reforma. Este texto 
aborda solamente un tópico, consciente de la com-
1  Luis Enrique Orozco Silva © (2001) La Educación Supe-
rior. Desafío global y respuesta nacional. Bogotá. Fabio 
Lozano Santos (2000) Estructuración de anteproyectos 
de reforma legal para el sector de la educación superior. 
ICFES. Bogotá. Blanca Lilia Caro (1993) Autonomía y 
calidad. Ejes de la reforma de la educación superior en 
Colombia. Universidad Nacional y Universidad de los 
Andes. Bogotá. ICFES (1997) Educación técnica y tec-
nológica en Colombia. Diagnóstico y recomendaciones 
de política. Bogotá. Víctor Manuel Gómez “Hacia la di-
ferenciación y la especialización en la educación supe-
rior. Propuesta para el caso de Colombia. En: Educación 
Superior y Sociedad. Vol.2 N. 2. Bogotá. Gabriel Misas 
(1990) Notas para la formulación de un plan de desa-
rrollo de la educación superior: modalidades técnica y 
tecnológica. Bogotá. ICFES-ASCUN (1997) Evolución y 
estado actual del pensamiento sobre educación técnica 
y tecnológica de nivel superior en Colombia. En diversas 
ocasiones este tema ha sido objeto de discusión nacio-
nal. Para mencionar algunas, de especial significación, 
recuérdese cuando en 1986 se hizo la discusión de la 
“educación por ciclos” o, cuando se conformó la Misión 
de ciencia y tecnología en 1988. Los planteamientos he-
chos en el texto recogen lo señalado por los autores y 
comisiones últimas.
plejidad y grado de desarrollo que implicaría una 
reforma integral de la norma.
Aunque el interés por el tema de la formación 
práctica en el país es tan antiguo como la fundación 
de la República, desde 1975 se comenzó a incluir 
el nivel técnico y tecnológico en la denominada 
educación postsecundaria o superior. En el Decreto 
80 de 1980 la incorporación se hizo definitiva. Este 
Decreto reviste la mayor importancia porque esta-
bleció por primera vez la tipología de instituciones, 
que se encuentra vigente, y lo hizo sobre la base de 
la definición de “modalidades de formación” según 
lo estableció el Documento Base sobre el cual se 
desarrolló su articulado2. 
Ahora bien, antes de la formulación de la Ley 30 
de 1992 también se elaboró un Documento Base en 
el cual se hicieron visibles las consecuencias posi-
tivas del ordenamiento anterior y se recogieron los 
efectos negativos que según las mismas institucio-
nes estaban siendo críticos para la buena marcha 
del sistema, para la consolidación e incremento de 
las modalidades tanto como sobre las implicaciones 
para el ejercicio de la autonomía de las instituciones, 
reconocida de modo exclusivo para las Universida-
des en la Carta Política de 1991 (Orozco, 1990).
En la actualidad, existe la inquietud en torno a 
las limitaciones que aún presenta esta tipología en 
el caso colombiano, para efectos de disponer de un 
sistema lo más diversificado posible, flexible, y que 
realmente ostente las características de un sistema 
en el cual las instituciones de educación superior 
(IES) tienen funciones comunes, pero diferenciadas 
en función de los retos diferentes que deben aten-
der tanto desde el punto de vista del conocimiento 
como de la pertinencia, calidad y expectativas de la 
sociedad frente a ellas.
2  Es importante señalar que el ICFES ya había presenta-
do en 1974 una definición de la educación tecnológica 
en la cual esta modalidad se separaba totalmente de la 
ingeniería entendiéndola como la fase culminante de la 
educación vocacional. A su vez, las instituciones que 
brindaban este tipo de formación se agremiaron en 
ACIET desde 1972 y a partir de dicha Asociación el tec-
nólogo era definido como un Técnico superior. Para un 
análisis en detalle de la evolución de este concepto y 
de las modalidades que posteriormente se recogieron 
en el Decreto 80 de 1980, véase: ICFES-ASCUN (1997) 
con planteamientos hechos por ICFES-ASCUN (1997) 
Evolución y Estado actual del pensamiento sobre educa-
ción técnica y tecnológica de nivel superior en Colombia 
(1997). Corcas Edits.
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De modo paulatino, los dos últimos gobiernos 
han venido ajustando la Ley 30 en aspectos centra-
les, para encausar el esfuerzo de todos los agentes 
del sector en orden a construir un sistema dinámico 
que pueda enfrentar los retos actuales que el contex-
to impone. En esta última dirección, se entiende el 
porqué de los decretos relacionados con el registro 
calificado, la educación por ciclos propedéuticos, 
el fomento a la flexibilidad, el esfuerzo por conso-
lidar la formación técnica y tecnológica (Ley 749 de 
2002) y la intensidad con que se ha trabajado en el 
programa de las bolsas concursables que fomenta la 
vinculación y el compromiso del sector privado con 
la educación superior en el nivel regional.
De igual modo, las instituciones han hecho es-
fuerzos importantes y de diversa magnitud por con-
solidar y acreditar los logros alcanzados. Natural-
mente, que todos estos ajustes se han hecho en el 
marco de una política pública centrada en el incre-
mento de la cobertura, eje de la política educativa 
del gobierno actual (Orozco, et. Al. 2009).
El texto se centra en el tema de la tipología ac-
tual de las instituciones y comprende, en primer lu-
gar, un diagnóstico de la situación del sistema visto 
a través de algunos indicadores. Está hecho con el 
fin de contextualizar el alcance de los cambios posi-
bles, el comportamiento de las modalidades técnica 
y tecnológica, así como también de la universita-
ria3 (Orozco et. Al.2009) En él se hace un énfasis 
especial en las modalidades técnica y tecnológica 
por ser ellas sobre las que recae el mayor efecto 
de las sugerencias hechas. Esta parte se cierra con 
unas consideraciones sobre los aspectos que están 
en juego en el diagnóstico para todos los tipos de 
institución, y que exigen un cambio importante en 
la normatividad existente en lo relacionado con la 
tipología que tiene la Ley 30 de 1992. 
En segundo lugar, se muestra una propuesta de 
ordenamiento de las instituciones a partir de la ofer-
ta educativa del tercer nivel. Para presentarla, se 
describe primero el ámbito normativo de los ajus-
tes que cubre la primera parte de la actual Ley 30 
de 1992, en los capítulos 2 a 6. Luego, se presenta 
tanto el cuerpo de la propuesta y sus implicaciones 
jurídicas para los ajustes posibles como las exter-
3  Los indicadores que se toman son aquellos que permi-
ten entender mejor el problema de la tipología de las 
instituciones y no del Sistema de Educación Superior en 
su totalidad. Análisis que el Autor ha efectuado en otros 
textos. 
nalidades positivas que tiene ésta para todo el sis-
tema4. En la bibliografía se muestra una literatura 
más amplia que la citada y en la que el autor se ha 
basado con el ánimo de fundamentar y presentar 
elementos para la discusión actual.
DIAGNÓSTICO
El diagnóstico requerido implica tener en cuenta 
tres dimensiones: la dinámica del sistema de educa-
ción superior en la actualidad, el comportamiento 
de las modalidades durante el período de vigencia 
de la Ley 30 de 1992 con énfasis en las modalida-
des técnica y tecnológica, y los nuevos escenarios y 
retos que tienen las universidades en el presente y 
hacia el futuro inmediato.
La dinámica del sistema de educación superior en 
la actualidad
En relación con el comportamiento del sistema 
en su conjunto es importante tomar algunos indi-
cadores relacionados con: a) El tamaño de la ma-
trícula; b) la participación de los distintos tipos de 
instituciones en dicha matrícula; c) la relación entre 
los tipos de formación que se ofrecen en las insti-
tuciones y las demandas de los mercados laborales; 
d) la tasa de cobertura actual y e) la deserción que 
tiene el sistema de educación superior.
a) El sistema de educación colombiano ha evo-
lucionado: de tener un tamaño mediano, a uno 
grande, con una matrícula que para el 2008 ascen-
día a 1.444.544 estudiantes. Entre 2002 y el 2008, 
se ha tenido un crecimiento constante, pero mode-
rado. El promedio para el mismo período fue del 
6% aproximadamente. Un aspecto importante del 
comportamiento de la matrícula en los últimos años 
4  Se ha querido evitar demasiadas cifras en forma de grá-
ficos y tablas para no sobrecargar el texto, salvo en los 
casos que se consideran más críticos en razón de su sig-
nificado y alcance para el trabajo. En la elaboración del 
texto se ha tenido en cuenta las sugerencias hechas por 
diversos miembros de la comunidad académica del país 
en reuniones y eventos hechos por ASCUN y de modo 
especial los comentarios de los especialistas y lectores 
del Documento en su versión inicial, especialmente los 
trabajos de Víctor Manuel Gómez cuyos estudios sobre 
la educación técnica y tecnológica han sido seguidos 
por el Autor de este texto; de igual modo, el Autor ha 
cuidado de recoger las sugerencias de los lectores de-
signados por ASCUN para hacer una mirada crítica de 
la versión inicial del Documento: José Germán López 
Quintero y Jairo Cifuentes Madrid. 
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tiene que ver con la distribución de la misma según 
origen, puesto que la del sector público, que venía 
disminuyendo, ha tenido una franca recuperación 
con un incremento de su aportación del 41%, en 
el 2002, al 55% en el 2007, frente al sector privado 
que disminuye, con una participación, que si bien 
en el 2.000 era del 64%, pasa al 45% en el 2007. 
Es posible que, entre otras razones, el esfuerzo del 
gobierno por ampliar cobertura, a través de una re-
orientación del crédito educativo, orientado a los 
estratos de menores ingresos, por intermedio del 
Programa de Acceso con Calidad a la Educación 
Superior (ACCES), haya producido algún efecto po-
sitivo en esta evolución de la matrícula del sector 
público; lo mismo podría decirse del aporte de las 
universidades públicas al aumento de cobertura y 
la acción del SENA, que asciende en la actualidad a 
cerca de 500.000 estudiantes. 
Según la evaluación de este programa, realizada 
en el 2009, es importante observar que si se analiza 
el porcentaje de los créditos nuevos otorgados se-
gún carácter de las IES, la mayor demanda proviene 
de la educación universitaria. En efecto, las univer-
sidades presentan el mayor número en el porcen-
taje de participación. En el período entre el primer 
semestre de 2003 y el segundo semestre de 2007, 
los estudiantes de las universidades obtuvieron el 
53% y 64% del total de los créditos respectivamen-
te. Las instituciones universitarias son el segundo 
grupo de IES según carácter en participación con 
respecto al total representando entre el 22% y el 
34% del total. Las IES técnicas y tecnológicas, por el 
contrario, presentan una participación que en gene-
ral no supera el 10% de los créditos. 5
b) Esta matrícula se distribuía en los diferentes 
tipos de instituciones. Si se observa su número por 
modalidades, este no ha cambiado significativamen-
te entre el 2002 y el 2007. Para el año 2002 había 
77 universidades, 94 instituciones universitarias, 53 
instituciones tecnológicas y 43 instituciones técnico 
profesionales. Para el 2008, había 77 Universidades, 
100 instituciones universitarias, 53 tecnológicas y 45 
5  En general, la tasa bruta de cobertura para el período 
comprendido entre 2002-2007 varía entre el 24.47% y el 
32.48%, lo que significa que para el último año estudiado 
3.3 de cada 10 personas están asistiendo a la educación 
superior. En grandes números este aporte sobrepasa los 
150.000 cupos.
técnico-profesionales. Al tomar el comportamiento 
de la matrícula según el tipo o carácter de las insti-
tuciones, se observa que, para el caso colombiano, 
ha sido una constante histórica que la primera pre-
ferencia de quienes acceden al servicio educativo 
de tercer nivel se ubica en las instituciones univer-
sitarias y en las Universidades, quedando como se-
gunda opción la ubicación en las instituciones de 
carácter técnico y tecnológico. Para 2007 la deman-
da por educación en instituciones Universitarias era 
de 934.736. Para las instituciones tecnológicas, su 
matrícula ascendía a 198.839 y para las técnicas pro-
fesionales a 173.382. 
c) Para los efectos de este trabajo, es importante 
tener en cuenta la vinculación entre los tipos de for-
mación que ofrece el sistema y las demandas de los 
mercados laborales. En este aspecto es interesante 
observar dos elementos. De una parte, el número 
de programas por área de conocimiento, cuya dis-
tribución para el 2008 era la siguiente: Agronomía, 
87; Bellas Artes, 223; Ciencias de la educación, 538; 
Ciencias de la Salud, 524; Ciencias Sociales y Hu-
manas 707, Economía, Administración, Contaduría y 
afines 1.199; Ingeniería, Arquitectura, Urbanismo y 
afines, 1.156; Matemáticas y Ciencias Naturales, 170; 
sin clasificar 1.529, para un total de 6.133 programas 
académicos ofrecidos en el mercado. De esta dis-
tribución debe retenerse la concentración de pro-
gramas en las áreas de Economía, Administración, 
Contaduría y afines; y, de igual modo, en Ingenie-
ría, Arquitectura, Urbanismo y afines. Esta tenden-
cia se ha mantenido en las últimas tres décadas. A 
esta situación debe agregarse la concentración de la 
oferta en las grandes ciudades. 
De otra parte, si se cruza esta información con la 
que produce el Observatorio Laboral, se encuentra 
una gran debilidad de la oferta en áreas claves para 
el desarrollo del país como, por ejemplo, en los 
campos de de la Agronomía, Veterinaria y afines. 
Pero, además, existe una incoherencia entre la es-
tructura ocupacional del país y la oferta educativa. 
En este último aspecto, el gobierno ha hecho un 
esfuerzo que incide claramente en el aumento de 
la pertinencia de la oferta educativa. En efecto, ha 
logrado en el 2008 que 2.047 instituciones de ense-
ñanza media se articulen al SENA; 324 más, con IES 
y, a su vez, que 2329 estudiantes de media reciban 
subsidios para articularse con programas técnico-
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profesionales. Pero la tendencia a graduarse en los 
campos tradicionales se mantiene. En efecto, entre 
2001 y 2008 el mayor número de graduados en la 
educación superior fue en Economía, Arquitectura 
y Urbanismo, con 369.428; siguiéndole en su orden 
Ciencias Sociales con 211.993; Ciencias de la Edu-
cación con 130.294; Ciencias Básicas, Agronomía, 
Veterinaria y afines siguen ocupando los últimos lu-
gares, con el 1.6% y el 1.4% de graduados. Es decir, 
18.391 y 16.791 respectivamente6.
d) Una dimensión importante de la situación 
actual del sistema en su dinámica interna, ya que 
muestra la necesidad de ampliar la base social del 
sistema, tiene que ver con la tasa de cobertura. En 
efecto, esta es un indicador muy importante de te-
ner en cuenta porque muestra la capacidad con la 
que cuenta el sistema educativo para integrar a la 
población a determinado nivel. La diferencia entre 
la tasa de cobertura bruta7 y la tasa de cobertura 
neta8 identifica cuántos de los que están asistiendo 
a un nivel educativo no tienen la edad que les co-
rresponde, sea porque están retrasados o adelanta-
dos. A partir de las encuestas continuas de hogares 
del DANE, para los años 2002 a 2007, se calcularon 
las tasas de escolaridad superior bruta y neta con 
los resultados siguientes. (Ver gráfica 1).
6  Queda por estudiar en detalle el aporte del Sena al au-
mento de cobertura y al proceso de diversificación de la 
oferta.
7  Tasa de Cobertura Bruta (TCB): Corresponde a la rela-
ción porcentual entre los alumnos que asisten a un nivel 
de enseñanza específico (independiente de la edad que 
tengan) y la población escolar que tiene la edad apro-
piada para cursar dicho nivel. La tasa de cobertura bruta 
se calcula de la siguiente manera: 
  TCB superior = (Matriculados en educación superior / 
Población con edades entre 18 y 24 años) x 100.
  Es factible que en el cálculo de este indicador se obten-
gan resultados de cobertura mayores a 100%, debido a 
que toda, o la mayoría de la población en esta edad se 
encuentra cubierta por el sistema educativo y adicional-
mente se encuentran matriculados alumnos en extrae-
dad.
8  Tasa de Cobertura Neta (TCN): Es la relación entre estu-
diantes matriculados en un nivel educativo que tienen la 
edad adecuada para cursarlo y el total de la población 
en el rango de edad apropiado para dicho nivel. Este 
indicador se calcula de la siguiente manera:
  TCN superior = (Matriculados en educación superior 
con edades entre 18 y 24 años / Población con edades 
entre 18 y 24 años) x 100
La tasa de escolaridad bruta superior para el pe-
ríodo 2002 - 2007 varía entre 24.47% en el 2002 y 
32.48% en el 2007, lo que significa que para este 
último año 3.3 de cada 10 personas están asistien-
do a la educación superior. El promedio para Lati-
noamérica, según IESALC es 31%. Colombia estaría 
por debajo de Bolivia, Cuba, Panamá y Chile. Mien-
tras que la tasa neta, que da cuenta de las personas 
que efectivamente asisten al nivel apropiado para 
la edad, tiene promedio para el período de 17.77%, 
teniendo una tasa de 16.31% en el 2002 y 19.25% 
en 2007.
Cuando se ven las tasas por quintiles de ingreso, 
las diferencias son amplias: mientras que el quintil 
uno, el de más bajos ingresos, la tasa de escolaridad 
superior bruta tiene un promedio de 6.35% para el 
período en mención; el quintil cinco, el de mayor 
ingresos, la tasa promedio sube al 77.07%. (Gráfica 
3). La tasa de cobertura para el quintil más bajo tan 
solo se ha incrementado en 4.08 puntos porcentua-
les ente 2002 y 2007, mientras que en el quintil 5 el 
aumento en la tasa ha sido de 19.21 puntos.
Igualmente, en la tasa neta por quintiles de in-
greso se ven las amplias diferencias entre los nive-
les de ingreso. Para el año 2007, en el quintil uno 
tan solo el 6% de las personas accede a educación 
superior, mientras que en el quintil cinco, ese por-
centaje sube al 49.4%. La evolución de la tasa neta 
por quintiles indica que el aumento para el quin-
til uno ha sido de 3.03 puntos porcentuales y para 
el quintil cinco, de 5.26 puntos para el período de 
2002 a 2007.
Gráfica 1
Fuente: Encuestas continuas de hogares, terceros trimestres 
2002-2007. Cálculos propios.
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Gráfica 2
Fuente: Encuestas continuas de hogares, terceros trimestres 
2002-2007. Cálculos propios.
 
Gráfica 3
Fuente: Encuestas continuas de hogares, terceros trimestres 
2002-2007. Cálculos propios.
A partir del análisis anterior vale la pena, en-
tonces, preguntarse por el impacto de la política 
de cobertura sobre el acceso de los de menores 
ingresos a la educación superior. A juzgar por las 
cifras, a pesar del esfuerzo realizado, el sistema de 
educación superior permanece siendo inequitativo; 
lo que refuerza la idea de realizar un viraje en la 
política, procurando poner el acento en la amplia-
ción de base social del sistema. Esta consideración, 
sin embargo, va más allá del alcance del punto que 
interesa analizar en este texto. e) Finalmente, es ne-
cesario llamar la atención sobre el fenómeno de la 
deserción. De hecho se trata de una de las mayo-
res preocupaciones del gobierno actual. Las cifras 
muestran qué tanto el esfuerzo de aumentar co-
bertura como toda política de calidad se encuentra 
comprometido con la alta deserción existente. 
En la actualidad, en Colombia, la tasa de deser-
ción en 2007 es de 46.4%. Para su estudio, se de-
sarrolló una herramienta informática (Spadies) que 
permite hacerle seguimiento. Este pone en eviden-
cia que si bien es cierto que se muestra un mayor 
crecimiento de la composición de la población con 
menores ingresos en el nivel nacional a partir de 
2003-2, también lo es que esa mayor población pro-
veniente de ingresos bajos es la que se encuentra 
más vulnerable a desertar, de acuerdo con la varia-
ble ingreso. El crecimiento de la composición de 
la población que entra al sistema está ligado a la 
facilidad de los préstamos del ICETEX y de los ban-
cos. También muestra el estudio de Spadies que en 
Colombia la tendencia a desertar se presenta más 
en los hombres que en las mujeres, aún más, los 
que tienen puntaje menos alto en el examen de 
Estado y más aquellos estudiantes que provienen 
de hogares cuyo ingreso se encuentra entre 1 y 5 
salarios mínimos. Esta situación se puede estar ali-
mentando por la inexistencia de apoyos metodoló-
gicos entre la población de alto riesgo de deserción 
que comprende la matrícula entre primero y quinto 
semestre.
En su conjunto, todos estos indicadores nos 
muestran la necesidad de diversificar la oferta; dis-
poner de un sistema más flexible; diferenciar clara-
mente para el usuario los atributos de cada tipo de 
programas que se ofrecen; cambiar en el imaginario 
social la naturaleza de cada esquema de formación 
que ofrecen las instituciones; crear condiciones 
para el mejoramiento en materia de acceso a una 
oferta con calidad, y continuar el esfuerzo hecho en 
materia de reducción de las asimetrías del mercado 
educativo de tercer nivel.
 
Comportamiento de la tipología de las instituciones 
durante el período de vigencia de la Ley 30 de 1992 
Las modalidades técnica y tecnológica: Como ya 
lo señalamos más arriba, otra dimensión del diag-
nóstico tiene que ver con el tema específico de la 
tipología de las modalidades y la manera como han 
funcionado desde la vigencia de la Ley 30 de 1992. 
Diversos autores señalan cómo uno de los prin-
cipales factores que condujeron a los países desa-
rrollados a crear nuevas instituciones de educación 
superior fue la creciente demanda social por nuevas 
y mayores oportunidades de educación postsecun-
daria. La fuerza de esta demanda está basada en la 
importancia de los títulos de nivel superior para el 
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acceso al mercado de trabajo y a rangos mayores 
de distribución del ingreso, estatus y poder (Clark, 
B., 1989; Gómez V. 1991). Estas nuevas ofertas de 
formación en el sector no universitario contribuyen 
a una mayor democratización del acceso a la edu-
cación superior, pues amplían el rango de oportu-
nidades educativas para una población altamente 
heterogénea en intereses y necesidades educativas 
y ocupacionales.
En diferentes países existen instituciones no uni-
versitarias de alta calidad académica que permiten 
la continuación de estudios postsecundarios no uni-
versitarios. Estas se han constituido en una forma 
de educación diferente a la que ofrecen las uni-
versidades tradicionales. Tal es el caso de Estados 
Unidos, Alemania, Francia, Holanda, La India, y en 
la Región, Brasil, Argentina, República Dominicana, 
entre otros9 (Celis, J., 2006).
Este éxito indica que la diferenciación institucio-
nal no necesariamente es fuente de mayores des-
igualdades y que, por el contrario, es la deficiente 
calidad lo que hace que su oferta se convierta en 
opción educativa de segunda clase, como parece 
que ha sido en el caso colombiano, según se induce 
de los indicadores antes mencionados.
Pero en Colombia, los críticos de este proceso 
de ‘diversificación’ argumentan que la expansión 
del sector no universitario no ha implicado modi-
ficaciones en la selectividad socioeconómica y cul-
tural del sector universitario, y que bajo una apa-
riencia de democratización, se ocultan crecientes 
desigualdades intelectuales y culturales. Las cifras 
arriba mencionadas parecen mostrar que ello ocu-
rre de tal manera.
Esta situación, para los expertos, contrasta con 
una de las características de la sociedad moderna 
que subraya la importancia social, económica y po-
lítica del conocimiento científico y tecnológico. De 
hecho, se habla de una “sociedad del conocimien-
to” y de un “mercado mundial del conocimiento”. 
En este escenario, la calidad de la educación, en 
dichos campos, es una condición básica para el 
desarrollo y una ventaja comparativa entre países, 
regiones y empresas. De esta depende la coloca-
9  Para los casos de América Latina, hemos consultado la 
legislación de cada país cuidando de tomar la normati-
vidad actualmente vigente. De igual modo, se revisaron 
los estudios de la OCDE al respecto, en OCDE (2005) 
Education Policy Analysis. Alternatives to Universities 
Revisited. 
ción adecuada de los países en el contexto mundial 
y la posibilidad de que los egresados se ubiquen 
dignamente en los mercados de trabajo. A su vez, 
la creación de capacidad de innovación científica 
y tecnológica requiere la diversificación y especia-
lización de la estructura ocupacional, lo cual tiene 
importantes efectos sobre una mayor equidad social 
en la distribución del ingreso, del poder y del esta-
tus, aumentando la legitimidad política de la socie-
dad. Dichos cambios en la estructura ocupacional 
dependen y se alimentan en gran medida del grado 
de diversificación de la oferta de educación supe-
rior. Por lo tanto, debería buscarse la disposición de 
un sistema que, siendo diversificado, mantenga la 
diferencia entre ofertas académicas, sin una desva-
lorización entre ellas, y aceptando que los diversos 
esquemas de ofertas pueden tener objetivos y retos 
comunes pero distintos. Por lo tanto, la naturaleza 
y las funciones de la universidad no son las mismas 
que las que tienen otras instituciones que brindan 
programas en el tercer nivel de la educación del 
país sin que ello vaya en desmedro de su legitimi-
dad y valor.
A la luz de este planteamiento, podemos obser-
var lo que pasa en América Latina en relación con 
la tipología de instituciones. En la mayoría de los 
países prima el esquema binario o dual de diversifi-
cación que se caracteriza por la separación entre las 
instituciones universitarias, que constituyen el sec-
tor de alto estatus social y académico, y las no uni-
versitarias que típicamente ofrecen carreras cortas, 
de formación técnica y tecnológica y de bajo estatus 
social y académico. Parecería que a tal taxonomía 
subyace un concepto empobrecido de la tecnología 
moderna y de su papel en el desarrollo de los paí-
ses en el marco de una economía globalizada.
Tal es el caso colombiano desde 198010, y aún 
antes, al considerar que el tecnólogo “ocupa una po-
sición intermedia entre el ingeniero titulado por una 
10  Para este trabajo se comparó la legislación de diferentes 
países, entre ellos: Argentina; Brasil; España; Costa Rica 
y en todos ellos existe sistema dual; naturalmente, sin 
que tenga en todos ellos la misma connotación en el 
imaginario social. Más aún en el caso de Colombia se 
propuso hacia el 2001 la formación de un “subsistema 
de educación para el trabajo” conformado por las moda-
lidades denominadas técnica profesional y tecnológica 
y el SENA que para el momento recibió la autorización 
para adelantar programas tecnológicos con autonomía 
propia y sin sometimiento a las exigencias del hoy de-
nominado Registro Calificado.
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parte, y el obrero calificado por otra, más cerca del 
primero que del segundo, poseedor de conocimien-
tos técnicos en un campo especializado y habilida-
des y destrezas particulares que le permiten actuar 
como personal auxiliar del ingeniero correspondien-
te.” (ICFES, 1972). Al parecer, esta concepción ha 
contribuido a generar una estratificación vertical y 
jerárquica entre los diferentes tipos de instituciones, 
colocando a las universidades de corte tradicional 
en la parte superior y al resto de instituciones en 
un menor estatus académico y social, obedeciendo, 
quizá, más a factores culturales que técnicos. 
Pero ¿cómo sucedieron las cosas en materia de 
diversificación de la educación superior en Colom-
bia? A) En las décadas de los sesenta y setenta sur-
gieron diversas modalidades de educación postse-
cundaria orientadas hacia la formación para el tra-
bajo11 (Lucio, R. & Serrano, M., 1992). El Decreto 80 
de 1980, en el marco del sistema dual al que se ha 
hecho referencia, distinguía entre modalidades in-
termedias profesionales, tecnológicas, universitarias 
y avanzadas. La primera era entendida como aquella 
que se ocupa de la formación predominantemente 
práctica para el ejercicio de actividades auxiliares o 
instrumentales concretas. El título al que conduce 
es el de técnico profesional intermedio. La segunda, 
se ocupa de la educación para el ejercicio de activi-
dades tecnológicas, con énfasis en la práctica y con 
fundamento en los principios científicos que la sus-
tentan. Conduce al título de tecnólogo en la rama 
correspondiente. Por su parte, la tercera modalidad, 
o sea la universitaria, se caracteriza por su amplio 
contenido humanístico y social y por el énfasis en la 
fundamentación científica. Se orienta hacia el mun-
do de las profesiones liberales y de las disciplinas. 
El título que otorgan está asociado al de la disci-
plina o profesión correspondiente (MEN, 1980). La 
última, es una modalidad que como su nombre lo 
indica se refiere a la educación de postgrado en 
el nivel de especialización, maestría o doctorado, y 
tiene como objetivo la formación para el logro de 
un mejor desempeño profesional y la investigación. 
Aunque en la práctica no funcionó, el Decreto pre-
vió la posibilidad de la transferencia del estudiante 
de una modalidad a otra; como también la posibi-
lidad de una organización del plan de estudios por 
ciclos entre todas las modalidades.
11  Estos planteamientos fueron ampliamente discutidos en 
la conformación del anteproyecto de Ley 30 de 1992, sin 
haber podido avanzar suficientemente en la materia.
En síntesis, a partir del Decreto 80 de 1980, las 
modalidades eran las siguientes: a) intermedia pro-
fesional, y conducía al título de Técnico profesional 
intermedio; b) tecnológica, y conducía al título de 
Tecnólogo; c) universitaria, y conducía al título de 
Profesional; d) avanzada, y conducía al título de Es-
pecialista, Magister o Doctor.
El problema de estas nuevas modalidades, desde 
1980, radicó en el bajo estatus social y educativo que 
se les otorgaba, ya que la sociedad privilegiaba y 
sigue privilegiando la universidad tradicional. Estas 
nuevas instituciones buscaron la revaloración de su 
estatus emulando la educación universitaria en vez 
de orientarse hacia la consolidación de una identi-
dad propia que pudiese haber repercutido en una 
alta demanda. De esta manera, aún las normas favo-
recieron su transformación y paulatinamente fueron 
avanzando de su status inicial al de Universidad. A 
su vez, este cambio les permitía gozar de algunas 
prerrogativas fiscales que estimulaban su transfor-
mación. Adicionalmente, la ambigüedad conceptual 
del Decreto 080 de 1980 respecto a los objetivos y 
definiciones de cada una de estas y el hecho de que 
nunca existió una fuerte demanda por los egresados 
de las dos modalidades ni una demanda diferen-
ciada por cada una, contribuyeron a crear mayor 
confusión. Por lo tanto, se presentó una especie de 
indiferenciación en el mercado de trabajo indicando 
la mala calidad de la formación ofrecida. A finales 
de los años ochenta, el problema fue plenamente 
reconocido y por lo tanto el Instituto de Fomento 
de la Educación Superior (ICFES) lideró un proceso 
de discusión sobre el tema y sobre las opciones de 
posibles políticas en la educación superior (ICFES-
ASCUN 1997). En consecuencia, cada modalidad se 
volvió un nicho excluyente y desarticulado dentro 
del “sistema”. 
 La Ley 30 de 1992 trató de replantear la tipolo-
gía y para ello estructuró su primera parte constru-
yendo la de las instituciones no sobre modalidades, 
sino sobre lo que denominó “campos de acción de 
las instituciones”. Así se llegó a la siguiente nomen-
clatura de campos: técnica; tecnología; ciencia; hu-
manidades, arte y filosofía. Y sobre esta base se 
estableció la tipología ya conocida de instituciones 
técnico-profesionales, universitarias, o escuelas tec-
nológicas y universidades; e hizo un esfuerzo por 
definir desde el punto de vista epistemológico la 
diferencia entre estos tipos de conocimiento. 
En el proyecto de ley presentado al Congreso de 
la República se definió con cierta claridad el signi-
81IDEAS PARA UNA REFORMA DEL COMPONENTE LEGAL
ficado y alcance del término “universidad”. Pero en 
la versión aprobada por el Congreso se señaló que 
Universidad era un término que se aplicaría a las 
que ya existen más lo señalado en el proyecto, con 
lo cual se volvió la no claridad ya existente; además, 
se autorizó la transformación de las instituciones y 
se conservó la denominada educación por ciclos y 
las transferencias. Aspectos estos últimos que no 
tuvieron aplicación12. A este propósito el texto de 
la Ley señala: “Art. 17. Son instituciones técnicas 
profesionales, aquellas facultadas legalmente para 
ofrecer programas de formación en ocupaciones 
de carácter operativo e instrumental y de especia-
lizaciones en su respectivo campo de acción, sin 
perjuicio de los aspectos humanísticos propios de 
este nivel”. Art. 18. Son instituciones universitarias 
o escuelas tecnológicas, aquellas facultadas para 
adelantar programas de formación en ocupaciones, 
programas de formación académica en profesiones 
o disciplinas y programas de especialización”. Art. 
19. “Son universidades las reconocidas actualmen-
te como tales y las instituciones que acrediten su 
desempeño con criterio de universalidad en las 
siguientes actividades: la investigación científica o 
tecnológica; la formación académica en profesiones 
o disciplinas; y la producción, desarrollo y transmi-
sión del conocimiento y de la cultura universal y 
nacional” (MEN, 1992).
En consecuencia, a partir de la expedición de la 
Ley 30 desaparece el concepto de “modalidades” 
de educación superior técnica profesional y tecno-
lógica, y se plantea que las IES tienen diferentes 
campos de acción: técnico, tecnológico, científico, 
humanidades, filosofía y artes. De ahí se deriva el 
cuestionamiento sobre cómo diferenciar los campos 
de acción técnico y tecnológico, máxime cuando 
posteriormente la normatividad otorgó la posibili-
dad de adelantar programas de profesionalización a 
las primeras, y de entrar en la formación avanzada 
a las segundas. 
Adicionalmente, las instituciones tecnológicas se 
introdujeron al sistema por la vía de la Ley 115 de 
1994. Art. 213 o Ley General de Educación. “Las 
actuales instituciones tecnológicas y las que se re-
conozcan con arreglo a la ley son instituciones de 
12  En el caso de las trasferencias se mantuvo la autonomía 
de las instituciones para aprobar o no las solicitudes de 
transferencias según que se considerara que el plan de 
estudios de solicitante fuere o no semejante o igual al 
del programa recipiendario.
educación superior”. A su vez, fueron facultadas le-
galmente para ofrecer programas de formación en 
ocupaciones, programas de formación académica, 
en disciplinas y programas de especialización, en 
sus respectivos campos de acción. A los títulos que 
expidan por los programas ofrecidos se les antepon-
drá la denominación de “Técnico Profesional en…”, 
si se refiere a ocupaciones. Si hacen relación a dis-
ciplinas académicas, al título se le antepondrá la 
denominación de “Tecnólogo en…” (MEN, 1992).
A su vez, se generó una confusión entre los 
programas y disciplinas que los diferentes tipos de 
instituciones pueden ofrecer. Así por ejemplo, al 
definir la educación tecnológica como “formación 
académica en disciplinas” esta pierde identidad y 
desaparece, pues se substituye por cualquier cam-
po del saber de tipo disciplinario, abandonando el 
campo tecnológico. Igualmente, incrementa el pro-
ceso de la escalera o transformación institucional, 
mediante el cual estas instituciones tecnológicas se 
transforman en universitarias y posteriormente en 
universidades tradicionales. La distinción entre las 
modalidades era formal, puesto que no había iden-
tidad ni diferencias claras entre ellas.
Al reforzarse de hecho el esquema binario o 
dualista, se acentúa la diferencia entre las universi-
dades tradicionales como cúpulas o élites académi-
cas, que representan el “deber ser” ideal de la edu-
cación superior, y los otros tipos de instituciones de 
este nivel educativo, como las instituciones técnicas 
y tecnológicas, que se consideran de menor estatus 
académico y social. 
A raíz de la Ley 30 también se ratifica y se refuer-
za el carácter terminal de las instituciones técnicas, 
condenándolas a un futuro incierto y sin posibili-
dades de continuación de estudios superiores para 
quienes lo quieran o puedan hacerlo. Lo anterior 
es entonces un despropósito desde una perspectiva 
económica de la formación de recursos humanos 
como de la igualdad social de oportunidades edu-
cativas. 
Ahora bien, se acepta, como es opinión gene-
ral, que la solución para cubrir tal déficit en re-
cursos humanos calificados es una mayor flexibi-
lidad, apertura, complementariedad y continuidad 
en las oportunidades de formación para no limitar 
las oportunidades institucionales y personales para 
crecer en el conocimiento. En esta dirección se ha 
orientado la política pública del gobierno actual, 
pero sin replantear el concepto de educación tec-
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nológica, buscando su consolidación y ampliación a 
través de la Ley 749. Esta última, bajo la denomina-
ción de ciclos propedéuticos, busca articular mejor 
el sistema de educación superior, hacerlo más flexi-
ble, y propiciar las transferencias de una modalidad 
a otra. También quiso trascender el carácter termi-
nal de la modalidad tecnológica y ofrecer la profe-
sionalización en los campos de las ingenierías, la 
administración y las tecnologías de la información; 
sin que haya logrado quitarle a la misma su carácter 
intermedio de la modalidad técnica a la profesional 
en los campos mencionados (MEN, 2002). Pero la 
Ley adolece de claridad conceptual en su funda-
mento, aunque en principio buscó responder a la 
urgencia de disponer de una oferta educativa apro-
piada para la diversidad de la demanda existente. 
Demanda más diferenciada hoy que ayer y que bus-
ca formación técnica y tecnológica de calidad13. En 
la forma en que lo prevé la Ley, lo propedéutico 
se vuelve una imposibilidad práctica y un principio 
formal de articulación entre ciclos que no va más 
allá de la representación gráfica siguiente:
Gráfica 4
Fuente: Información MEN. Formación por ciclos propedéuticos
Ahora bien, si se compara la propuesta de la nor-
ma en el sentido de que el ciclo técnico sea prope-
déutico respecto de un segundo ciclo tecnológico, y 
que este lo sea igualmente respecto al ciclo profesio-
13  Es fundamental para el inmediato futuro que el país 
disponga de una oferta pública de educación técnica y 
tecnológica que atienda las nuevas demandas. En esta 
perspectiva deberían buscarse caminos audaces de arti-
culación entre el nivel previo al universitario y la educa-
ción superior.
nal, en la medida en que en la práctica el primero es 
absolutamente insuficiente para lograr la formación 
sólida en materia de ciencia básica que requiere el 
segundo y en cadena, el segundo tampoco lo logra 
respecto del ciclo profesional. Lo que queda claro 
es que en la práctica no se ha podido darle a la 
formación tecnológica la identidad que requiere y la 
calidad pertinente en los programas que de hecho 
se han ofrecido y ofrecen en la actualidad. A pesar 
del esfuerzo de la Ley 749, la formación tecnológica 
sigue siendo un puente hacia la ingeniería.
En el contexto organizativo actual de la edu-
cación superior en el país, como lo señala Víctor 
Manuel Gómez, con quien se identifican los plan-
teamientos hechos en este acápite, todos pierden 
porque: a) se reduce el grado de diversificación de 
la oferta y por la misma razón el número de opor-
tunidades para la expansión del sistema; b) muchos 
campos ocupacionales exigidos en el campo laboral 
(de carácter tecnológico) permanecen sin ser aten-
didos en los formatos de educación; c) la identidad 
de las instituciones técnico-profesionales y tecnoló-
gicas se diluye y su distinción para los empleado-
res es inexistente; d) el concepto de Universidad se 
diluye en una conglomerado de instituciones que 
en la práctica poseen una oferta educativa similar, 
a saber: formación técnica, más especializaciones; 
formación tecnológica para profesiones y discipli-
nas; y formación universitaria que se ocupa tanto de 
la formación tecnológica y disciplinaria para profe-
siones y disciplinas. 
La conclusión a la que se llega, al revisar los es-
tudios existentes y las condiciones internas de ope-
ración de la modalidad técnico-profesional y tec-
nológica, es que en la actualidad la situación dada 
desde principios de los ochenta se ha reforzado. 
En efecto, estas modalidades educativas no consti-
tuyen una alternativa a la educación superior tradi-
cional, pues gozan de bajo estatus social y acadé-
mico. Tampoco han tenido influencia significativa 
en la modificación de los patrones tradicionales de 
la concentración de la demanda en áreas de saber 
e instituciones. Más bien, se caracterizan por tener 
una escasa cobertura en la educación superior y por 
las limitaciones que tienen, a pesar de los esfuerzos 
hechos y con reconocidas excepciones, para ofre-
cer una educación de calidad y nivel que se re-
quiere para la modernización del país. Las razones 
que aducía Víctor Manuel Gómez parece que aún 
se conservan y son las siguientes: 
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Poseen una tradición intelectual que no tiene 
nada que ver con la técnica y la tecnología moder-
nas. En la mayoría de los casos, con contadas ex-
cepciones, se han especializado en formación para 
oficios u ocupaciones de bajo nivel de calificación. 
Con demasiada frecuencia los programas académi-
cos que ofrecen adolecen de bases científicas, hu-
manísticas y metodológicas. 
No parece que a mediano plazo puedan suplir 
las carencias pues necesita invertir en personal do-
cente altamente calificado y en la organización de 
centros de investigación. De hecho, como se mos-
tró más arriba, su participación en el sistema de 
acreditación de alta calidad es relativamente baja.
El mercado que atienden proviene de un crecien-
te número de jóvenes egresados del nivel medio 
que aspiran a educación superior. Sin embargo, la 
mayor parte de su matrícula corresponde a bajos 
puntajes en el ICFES. 
Adicionalmente, con base en la experiencia de 
CONACES, se puede afirmar que algunas de estas 
instituciones no cuentan con la infraestructura físi-
ca y pedagógica mínima, ni con personal docente 
con producción intelectual demostrable (Gómez, V. 
1991). La principal función de estas instituciones ha 
consistido en desviar la alta demanda por educación 
superior. Por otra parte, solo muy pocas universida-
des públicas han integrado la educación técnica y 
tecnológica en sus ofertas de formación, en parte 
por la subvaloración de este tipo de educación y 
por el concepto de que la educación tecnológica es 
una modalidad terminal. 
Por lo tanto, es necesario diseñar estrategias de 
fortalecimiento académico de estas instituciones, ya 
que por sí mismas no pueden lograr altos niveles 
académicos. En esta dirección, la norma debe preci-
sar su identidad y el alcance y límites de sus funcio-
nes de modo diferenciado. Por lo tanto, este análisis 
conduce a sugerir, de igual modo, una revisión de 
la Ley 749.
El objetivo primordial de la educación tecnológi-
ca debe ser la generación de una capacidad de in-
vestigación y desarrollo que permita la creación de 
nuevas tecnologías para contribuir eficaz y creativa-
mente a la modernización y competitividad interna-
cional del sistema productivo nacional. La educa-
ción tecnológica moderna de alto nivel académico 
debe estar estrechamente relacionada con el nivel 
universitario, principalmente con las ingenierías y 
con las ciencias aplicadas, más no de manera ex-
clusiva y excluyente, pues debe estar sólidamente 
fundamentada en los conocimientos científicos rela-
cionados con la tecnología objeto de estudio; inde-
pendientemente de que se articule o no con alguna 
ingeniería en particular Así, se lograría asegurar su 
fundamentación científica y metodológica y darle 
estatus académico y social (Gómez, V. & Celis. J. E., 
2006) y no seguir considerándola, sin más, como un 
ciclo de las ingenierías.
Como consecuencia, habría que señalar que aún 
después de la Ley 30, luego de 17 años la situación 
es la misma que ACIET y ACICAPI reconocieron en 
su autoevaluación de 1996, cuando hablaban de “el 
atraso e insuficiencia de la dotación e infraestructu-
ra técnica y pedagógica; la escasa vinculación con 
el sector productivo; la ausencia de comunicación 
e interacción con las instituciones académicas de 
investigación y desarrollo tecnológico;[…] la con-
centración de la oferta en pocos programas tradicio-
nales (principalmente Administración y Contaduría) 
que poco tienen que ver con la tecnología” ( ICFES-
ASCUN, 1997).
Una alternativa de organización de la educación 
superior requiere entonces diferenciar horizontal-
mente diversos subsistemas o instituciones según 
sus diferentes objetivos y funciones (diferenciación 
funcional horizontal). Una diversificación de opor-
tunidades educativas necesita entonces ser equiva-
lente tanto en calidad como en estatus educativo 
entre los tipos de institución para poder ser verda-
deras alternativas a la educación académica y con-
tribuir al mejoramiento del acceso. Esta podría ser 
una alternativa pertinente en el caso colombiano. 
Para ello, es necesario replantear la tipología actual 
de las instituciones que consagra la Ley 30 de 1992 
sin centrar la organización de las instituciones con 
base en los campos de acción, sino en las caracte-
rísticas de su oferta educativa.
En este contexto, la educación tecnológica pue-
de ser reorganizada como el primer ciclo de la for-
mación en ingenierías o en otros campos científicos 
y en algunas áreas importantes de aplicación de 
las ciencias, con carácter independiente; o en for-
ma independiente. Este ciclo tendría las mismas o 
análogas bases científicas y teóricas que las Inge-
nierías o ciencias aplicadas pero se diferenciaría en 
su orientación de carácter aplicado e incluiría ex-
periencia práctica en la producción. El título otor-
gado sería el de tecnólogo. El segundo ciclo tendría 
otros dos años de duración, otorgaría el título de 
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ingeniero profesional o su equivalente internacio-
nal y estaría enfocado a una formación de mayor 
nivel científico y teórico. El primer ciclo no es ni 
automática ni necesariamente propedéutico para el 
segundo, aunque debe proveer las bases teóricas y 
metodológicas para este14. Si hoy no disponemos 
de una oferta adecuada en estas modalidades no 
significa que no se pueda tener hacia el futuro, has-
ta el punto de que las instituciones que de ellas se 
ocupan puedan brindar niveles superiores de for-
mación y de titulación, como ocurre actualmente 
en otros países15.
Esta organización por ciclos puede significar una 
innovación en la formación tradicional del ingenie-
ro colombiano, comúnmente considerada como ex-
cesivamente teórica y que no conduce a la creativi-
dad tecnológica. Así mismo puede representar una 
alternativa para el alto número de estudiantes que 
deben abandonar sus estudios por razones econó-
micas o académicas o por insatisfacción con la for-
ma tradicional de formación. Lo anterior reduciría 
las altas tasas de deserción estudiantil y aumentaría 
la eficiencia interna de las facultades de ingeniería 
y contribuiría a la vinculación orgánica entre edu-
cación y trabajo a lo largo de la vida. Se tratará, 
entonces, de buscar una posición adecuada de la 
educación tecnológica sin reducirla a ser un punto 
intermedio entre el técnico y el ingeniero.
La formación por ciclos le permite al estudiante 
progresar en el tiempo en su formación según sus 
intereses y capacidades de manera continua y per-
manente. Ello es exigido hoy en día por factores 
demográficos y por cambios en la naturaleza del 
trabajo y del conocimiento en la sociedad moder-
na. Se trata de importantes tendencias en el mundo 
laboral. Por consiguiente, no es posible educar por 
un momento, sino para toda la vida productiva del 
individuo para lograr la adaptabilidad ocupacional 
y la autonomía. Al aceptar la necesidad y conve-
niencia de un sistema de ciclos, no propiamente, 
propedéuticos, es necesaria la definición y normali-
zación del conjunto de competencias básicas míni-
mas requeridas para los estudiantes del primer ciclo, 
14  Sobre flexibilidad, educación por ciclos y política de cré-
ditos, los miembros de la Sala de coordinadores de CO-
NACES y la Sala Institucional han adelantado reflexiones 
que el autor ha recogido en este Documento.
15  Queda por estudiar de modo pausado el caso de la for-
mación que otorgan en la actualidad las denominadas 
instituciones universitarias.
para que sea posible la equivalencia académica de 
programas, la transferencia nacional entre institu-
ciones y la capacidad del estudiante para continuar 
sus estudios según sus intereses y capacidades. 
La organización de la enseñanza por “ciclos” 
impulsaría reformas curriculares en diversos pro-
gramas universitarios, en áreas profesionales y aún 
científicas. Estas reformas tendrían ventajas como la 
posibilidad de ofrecer alternativas más cortas y de 
nivel profesional, lo que aumentaría el número de 
personas calificadas, estimularía la innovación en 
la enseñanza de programas considerados demasia-
do teóricos y permitiría “desacralizar” los modelos 
tradicionales de formación universitaria larga y es-
timular la innovación pedagógica, curricular e ins-
titucional. 
Este tipo de formación se adquiere tanto en las 
Universidades sin desmedro de que también se al-
cance en instituciones de carácter estrictamente tec-
nológico16. De esta manera, un “sistema” de edu-
cación superior puede estar formado por diversos 
tipos de instituciones definidas a partir de la oferta 
que tienen. Lo que caracteriza al “sistema” no es el 
lugar donde se adquiere la formación sino el tipo 
de programas que se siguen. En consecuencia, es a 
partir de las características de la oferta desde donde 
podría organizarse el sistema de educación superior 
en el país. 
La modalidad universitaria. Nuevos escenarios y 
nuevos retos
El caso de la modalidad universitaria, durante 
los últimos 17 años de la vigencia de la Ley 30 de 
1992, es diferente al de otras. Más allá de los avata-
res jurídicos y de juegos de poder, ha habido cam-
bios sustantivos tanto al interior de la dinámica del 
sistema (en sus formas de operación en virtud de 
nuevas normas y en la manera como estas se han 
interpretado) como en el sector externo. En este 
último, se han dado cambios de la mayor importan-
cia asociados a las exigencias derivadas de la glo-
balización; de las nuevas formas de producción y 
reproducción del conocimiento; de la importancia 
del conocimiento en la generación de riqueza; de 
la evolución de los mercados laborales; del impacto 
sobre la educación superior del acceso masivo a 
la información disponible en las redes operativas 
16  Esta es la conclusión a que se llega después de analizar 
la experiencia internacional en materia de ecuación de 
tercer nivel.
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de información a través de la Internet y la WWW, 
y de la incorporación de las nuevas tecnologías en 
docencia, administración y organización de las ac-
tividades de investigación. Todos estos tópicos han 
generado “turbulencias” en el sistema educativo de 
tercer nivel y han colocado a las IES ante nuevos es-
cenarios tratando de reaccionar de modo adecuado 
en una especie de “vértigo de adaptación”17.
De otra parte, el potencial educativo de nuevas 
TIC, la necesidad de la innovación, de aumentar 
la flexibilidad y diversificar la oferta educativa, de 
incrementar su pertinencia y disminuir la deserción, 
pero, sobre todo, la necesidad creciente de ampliar 
la base social del sistema exigen nuevos y diferen-
ciados retos según los distintos tipos de institucio-
nes. En este nuevo escenario, la intervención del 
Estado, vía la adecuación de las normas, puede ser 
un factor que contribuya positivamente a las dis-
tintas instituciones a cumplir con las expectativas 
sociales respecto de sus nuevas funciones. 
La conclusión a que se llega es que los cambios 
no afectan de la misma manera a todos las institu-
ciones del sistema. Las Universidades, además, se 
enfrentan a nuevas exigencias en el marco de los 
sistemas de acreditación nacional e internacional 
que hace que tengan que ajustar sus prácticas a es-
tándares mundiales no previstos en la legislación 
de los años 90. De otra parte, estas instituciones 
se encuentran ante nuevos retos provenientes del 
cambio de escenario en que se encuentran insertas. 
A su vez, han dejado de ser el lugar privilegiado 
de la investigación básica y aplicada. Los labora-
torios ubicados en las firmas industriales o el esta-
blecimiento de centros de investigación, tanto en 
el sector público como el privado y por fuera del 
17  La literatura sobre los retos de las instituciones de edu-
cación superior es muy amplia. Véase: Clark, B. (1997) 
Las Universidades modernas espacios de investigación 
y docencia. México: Nueva Imagen. Brunner J.J. (2001). 
Aseguramiento de la calidad y nuevas demandas sobre 
la educación superior en América Latina. En Luis En-
rique Orozco Silva (2001) Educación Superior. Desafío 
global y respuesta nacional. Universidad de los Andes. 
Bogotá. Global University Network for Innovation (2009) 
La educación superior en tiempos de cambio. Nuevas 
dinámicas para la responsabilidad social. Madrid: Edic. 
Multiprensa. Brunner, J.J. et Al (2007) El Informe de la 
Educación Superior en Iberoamérica. Santiago de Chile. 
CINDA-UNESCO. UNESCO (2007) New Technologies in 
Higher Education. París. Marmolejo F. (2005) Internacio-
nalización de la educación superior. Algunas reflexio-
nes. Educación Global. México.
campus, crean contextos de competitividad para la 
“investigación académica” más inclinada hacia la 
producción del conocimiento que hacia su apro-
vechamiento creativo en un sistema distribuido de 
investigación aplicada, tecnología, transferencia tec-
nológica, con grandes virtualidades.18 
Más aún, se señala con cierta fuerza en el debate 
internacional que para que la Universidad pueda 
mantenerse competitiva tendría que formar cua-
dros de trabajadores del conocimiento o “analistas 
simbólicos”, personas que hacen de intermediarios, 
identifican y resuelven problemas valiéndose de 
símbolos. Son personas que simplifican la realidad 
con imágenes abstractas que se pueden reordenar, 
alterar y experimentar con ellas, comunicarlas a 
otros especialistas y, finalmente, convertirlas nueva-
mente en una realidad. Para ello utilizan instrumen-
tos de análisis, obtenidos a través de la experiencia. 
Los instrumentos pueden ser algoritmos matemáti-
cos, argumentos legales, tácticas financieras, princi-
pios científicos, observaciones psicológicas acerca 
de cómo persuadir o entretener, métodos inducti-
vos o deductivos, o cualquier otro tipo de técnica 
para resolver problemas” (Reich, R., 1993), lo que 
exigiría a las universidades una reorientación de sus 
políticas de gestión académica e investigación. 
El cuestionamiento llega hasta pensar que el 
modelo de Universidad tradicional o clásico está 
agotándose haciéndose necesario una especie de 
refundación de las universidades (Reich, R., 1993) 
que traería consigo un replanteamiento de sus fun-
ciones tradicionales. Frente a este modelo surge el 
denominado “modelo pragmático” centrado en las 
demandas de los mercados, en la investigación apli-
cada y en la función de capacitación para el trabajo 
bajo la presión de las fuerzas del mercado.
No es necesario ver una oposición abierta entre 
el denominado modelo tradicional o “reflexivo” de 
universidad y un modelo “pragmático”. Es posible 
que ninguna institución haya llevado a la práctica 
o se encuentre de modo preciso en uno de ellos; 
18  Este tema ha sido discutido en varias ocasiones en el 
país. Quizá la última se adelantó después de la Moviliza-
ción Nacional por la Educación Superior, en el 2001. En 
ese momento se constituyó una Comisión de expertos 
que realizó una propuesta en relación con el ordena-
miento del Sistema y en su seno se discutió ampliamente 
el tema. Las ideas que siguen de alguna manera están 
influenciadas por tales antecedentes porque el autor 
perteneció a la misma y fue redactor de los puntos de 
acuerdo generalizados de entonces. 
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ciertamente, se trata de caracterizaciones útiles para 
percibir algunas tendencias en la forma como ope-
ran las instituciones, aún de modo no manifiesto. 
En todos los casos, se trataría de que las universi-
dades asuman las responsabilidades comunes pero 
diferenciadas que tienen y que otras instituciones 
asuman otras tareas igualmente importantes para el 
desarrollo del sistema como un todo.
Si bien, el primer modelo (reflexivo) se inspira 
en la visión de los clásicos del pensamiento univer-
sitario (Fichte, Schelling, Jaspers, Newman y Ortega 
y Gasset, entre otros), asumiendo del presente la ur-
gencia de incrementar pertinencia, calidad y apoyo 
a las urgencias del desarrollo del país, el segundo se 
basa en teorías de las Ciencias Sociales sobre el ser-
vicio educativo, para subrayar la función económica 
de éste respecto del crecimiento económico de la 
sociedad (Orozco, L. et. al, 1989). En esta segun-
da perspectiva la pertinencia de las instituciones de 
educación superior y, particularmente, de la univer-
sidad se mediría por su contribución al desarrollo 
de la ciencia aplicada, a la economía nacional y 
al mejoramiento de las condiciones de vida de los 
ciudadanos (Gibbons M., 1997). Pareciera, según al-
gunos, que la idea de Universidad se ha diluido. El 
rostro propio de cada institución se definiría desde 
su carta misional y su oferta educativa y de ello 
rendiría cuenta. 
Más que una opción excluyente el desafío tiene 
que ver con el difícil equilibrio entre los dos mo-
delos y el imperativo práctico de mantenerse fiel a 
la “idea” y articulado a los problemas cruciales de 
la sociedad actual. En todos los casos, se trata de 
interpretar, entre otros, tres fenómenos que afectan 
al sistema de educación superior en el país: la nece-
sidad de diversificar la oferta educativa en el marco 
de una globalización creciente; el papel protagó-
nico que tiene el conocimiento en el proceso de 
innovación, y en general en la sociedad actual; y la 
creciente demanda por “analistas simbólicos” en el 
marco de la competencia internacional. Fenómeno, 
este último, que se une a la creciente conciencia 
por parte de la industria, de la investigación básica. 
El sector externo comienza a mirar a la universidad 
y otras instituciones de educación superior y tiene 
expectativas frente a ellas que no existían antes y 
que parecen no coincidir, en todos los casos, con la 
manera como las instituciones conciben su propio 
quehacer y la forma de vincularse a la sociedad. La 
tensión entre los modelos es grande y así puede 
apreciarse cuando se evalúa el impacto que puede 
tener sobre el modelo reflexivo la puesta en marcha 
de un modelo pragmático.
 A pesar de las limitaciones y riesgos que tiene 
acudir a taxonomías bipolares para apreciar proce-
sos y realidades complejas, trataremos de caracteri-
zar estos modelos en la forma siguiente:
En el modelo reflexivo: Los problemas se plan-
tean y solucionan en un contexto regido por los 
intereses académicos de una comunidad científica. 
El contexto se define según criterios cognitivos y 
sociales que orientan a dicha comunidad y “per se” 
no exige obedecer a objetivos prácticos.
La estructura de cada disciplina define lo que 
cuenta como “buena ciencia” y fija las reglas de 
juego para quien quiera convertirse en científico. 
Tanto en la docencia como en la investigación, los 
criterios de las disciplinas orientan la acción. Tie-
ne una organización jerárquica y tiende a conservar 
su forma. Es, o puede soportar, hasta cierto punto, 
cierto grado de irresponsabilidad, en el sentido de 
tener menor preocupación por demandas sociales 
específicas. Con frecuencia, no posee un control co-
legiado de sus productos. Su valor primordial está 
en la búsqueda del conocimiento en sí mismo.
En el modelo pragmático: Se privilegia el “con-
texto de aplicación”. Se trata de una posición con-
traria a la “búsqueda del conocimiento en sí”. Se 
pregunta si todo lo investigable es viable financie-
ramente. Urge al investigador por la utilidad del re-
sultado. Incluye una negociación permanente con 
los interesados. El conocimiento tiende a difundirse 
ampliamente.
Posee cada vez más un carácter interdisciplinario 
y transdisciplinario. Uno y otro carácter tienen como 
condición de posibilidad la apertura y flexibilidad 
teórico-metodológica de las disciplinas particulares 
para dejarse interrogar en estos niveles entre sí y 
para construir un discurso que, una vez alcanzado, 
no es propiedad de ninguna en particular. Tal es el 
caso de “teorizaciones” sobre medio ambiente, de-
sarrollo humano sostenible, mente y cerebro, entre 
otros. Se caracteriza por tener estructuras de organi-
zación que son horizontales, flexibles, transitorias, 
abiertas a recombinaciones temporales. No tiene un 
órgano central de dirección. Los puntos de produc-
ción del conocimiento pueden ser o no múltiples.
Al estar los equipos conformados por personas 
provenientes de campos diferentes, se abren las po-
sibilidades para el surgimiento de nuevos temas y 
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para uso múltiple de los resultados; pero también 
para adelantar discusiones sobre los intereses de la 
ciencia y de la investigación, sobre sus valores e 
ideologías. Es decir sobre la dimensión ético-políti-
ca del conocimiento. En general, posee un sistema 
de control de calidad muy amplio, en el que los 
pares juegan un papel preponderante. Se privilegia, 
igualmente, el criterio de la competencia versus la 
posesión de un título particular; se miran más cosas 
que las que implica la preocupación excluyente por 
el conocimiento en sí.
Finalmente, se trata de un modelo que obliga a 
acudir frecuentemente a alianzas estratégicas en el 
terreno académico y en el de la administración, en-
tre los agentes comprometidos. Como se señalaba 
líneas arriba, se trata de características muy gene-
rales, frecuentemente identificadas por la literatura 
sobre el tema. Pero aunque así sea, permiten formar 
un esquema, en el caso del modelo pragmático, del 
tipo de prácticas que está tomando forma en las or-
ganizaciones más emprendedoras. Por ello, se debe 
precisar como idea fuerza, que quizá no se trata de 
privilegiar uno u otro modelo sino de aceptar el 
reto de pensar cada uno en su especificidad y sope-
sar las bondades de cada uno de ellos para definir 
el futuro inmediato de nuestras instituciones.
Es posible que este vaivén entre modelos se 
mantenga, entre otras, porque la dirección de las 
instituciones, especialmente las universidades se 
orienta de manera prevalente por las iniciativas del 
poder académico o de una élite profesional que 
ejerce el control sobre las orientaciones académi-
cas. Elite formada, en la mayoría de los casos, en el 
modelo reflexivo. Esta situación conduce, a pesar 
de querer dar respuesta de modo proactivo a las 
nuevas demandas, a incentivar de hecho el modelo 
clásico y a privilegiar la “formación universitaria” 
como la deseable, a pesar de la diversificación exis-
tente entre modalidades de formación.
 Pero independientemente de esta dirección de 
la gestión, cuya suerte se juega en el interior de las 
instituciones, que puede tener otras variables inter-
vinientes que la expliquen y cuyo cambio implica 
una toma de conciencia de la crisis por la que pasan 
las disciplinas, las carreras y las profesiones, hay 
que ir más allá para tomar conciencia de los retos 
más inmediatos que tiene la educación superior en 
el país, a saber:
Mantener viva la preocupación por la calidad y 
pertinencia del servicio público de la educación en 
todos sus niveles, introduciendo mecanismos de au-
torregulación en el quehacer de las instituciones. 
Promover la construcción de un modelo pluralista 
de intervención del Estado en materia de educación 
que le permita a aquélla asumir la autonomía con 
responsabilidad y a este ser eficiente en la función 
de fomento y supervisión de la educación (inspec-
ción, control y vigilancia). Esta actitud conlleva la 
urgencia de repensar el componente institucional 
del sistema (los organismos coordinadores de la ac-
ción del Estado) y desarrollar más ampliamente el 
carácter público de las instituciones.
Lo anterior significa que tanto el sector público 
como el privado de la educación superior seben 
hacer efectivo su compromiso ético que implica ser 
lo que deben ser en conformidad con su “idea”, 
cumplir la Ley, y responder a las expectativas so-
ciales respecto de sus formas de operación. Una 
consecuencia de lo anterior tiene que ver con el 
rendimiento de cuentas y con las exigencias que se 
desprenden del carácter de servicio público que tie-
ne el trabajo de las instituciones. Este es quizá uno 
de los aspectos críticos en la situación actual en la 
medida en que se presentan dos acentos diferentes 
y hasta contrapuestos de la naturaleza y alcance de 
la autonomía de las Universidades. De una parte, 
hay quienes acentúan el carácter incondicional de 
la misma, afirmándola como nota sustantiva de su 
concepto, muy afín al ideario alemán. De otra par-
te, quienes colocan el énfasis en la naturaleza de 
servicio público que tiene la educación superior y 
por lo tanto la responsabilidad que de ello se des-
prende para el ejercicio de las funciones universita-
rias. Quizá, debe reconocerse que la tensión entre 
estas posiciones expresa el difícil equilibrio entre lo 
público de la Universidad y lo autonomía sin con-
diciones que requiere una de sus funciones claves, 
la producción intelectual. Pero las funciones de la 
Universidad de hoy deben ejercerse en el marco de 
la Constitución y la ley, y con conciencia de la res-
ponsabilidad que se desprende del reconocimiento 
que hace el Estado y la sociedad de una institución 
autónomamente responsable. 
El Estado debe intervenir para arreglar los des-
equilibrios, garantizar la fe pública depositada en 
la Universidad y velar por la cantidad y calidad del 
servicio que prestan a la sociedad19 y las IES, quizá, 
19  Un ejemplo de acciones que se adelantan entre el Estado 
y las Universidades lo constituye el ejercicio que se hizo 
por parte del Ministerio con especial preocupación por 
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podrían acentuar más su carácter de públicas que el 
de Estatales en función del servicio que prestan y 
no, de modo exclusivo, por el origen de los recur-
sos: facilitar el acceso al sistema de educación a los 
estratos de menores ingresos; aumentar la efectivi-
dad y equidad del sistema en todos sus niveles; y 
el fenómeno de la corrupoción y con el ánimo de evi-
tarlo o precaverlo a través de la aplicación de un índice 
de transparencia Nacional (ITN) que muestra el mayor o 
menor riesgo de corrupción en las IES Públicas. Según 
el Ministerio de Educación, se trató de medir la proba-
bilidad de ocurrencia de hechos de corrupción en la 
gestión administrativa, asociados a condiciones institu-
cionales que los favorecen o no. Transparencia por Co-
lombia ha sido la entidad encargada de su construcción 
y ya se encuentra en la quinta edición. Esta herramienta 
ha sido pensada para el sector público en general y ya 
ha sido aplicado a 161 instituciones de las tres ramas del 
poder público. El ITN, se mide a través de tres Factores: 
a- Visibilidad y rendición de cuentas de las acciones y 
decisiones en las entidades; b- Sanciones en el plano 
fiscal y disciplinario que dan cuenta del control externo 
de las entidades y los procesos de autorregulación; c- 
Institucionalidad de procesos y procedimientos clave 
en la gestión administrativa de las entidades. Para cada 
uno de éstos factores se tienen los indicadores corres-
pondientes. En el caso del sector educativo fueron ana-
lizadas 18 entidades, entre las cuales están el Ministerio, 
el ICFES, el ICETEX y quince entes universitarios autó-
nomos. El resultado fue el siguiente: con riesgo muy 
alto el 6%; con riesgo alto el 22%; con riesgo moderado 
el 22%; con riesgo medio el 8% y con riesgo bajo, el 
6%. Según información dada por el Ministerio, después 
de un análisis juicioso de las cifras, hay puntos que lla-
man a la reflexión en materia de mejoramiento y que 
compartimos: a- En el Factor de Visibilidad se requiere 
fortalecer en las universidades el acceso a la informa-
ción, mejorar los mecanismos de rendición de cuentas, 
los sistemas de quejas y reclamos y la publicación de la 
contratación; b-El Factor Sanción es el mejor evaluado 
en las universidades; sin embargo, tiene menor peso en 
el Índice. En este caso, se hace necesario fortalecer la 
autorregulación a través de la gestión de las oficinas de 
control interno disciplinario; y c- En cuanto se refiere al 
Factor de Institucionalidad, se requiere mejorar la se-
lección por mérito, la gestión del recurso humano y el 
control interno. Debe señalarse que la contratación de 
docentes en las instituciones analizadas no se tuvo en 
cuenta. En el sector privado de la educación superior 
que abarca en la actualidad el 45% de la matrícula cons-
tituiría un elemento central para mostrar transparencia 
y mejorar el nivel de información de los usuarios del 
servicio público de la educación, prestado por la inicia-
tiva privada. Este índice de transparencia podría ser un 
indicador de calidad que se incorporara en el modelo 
utilizado por el Consejo Nacional de Acreditación (CNA) 
para el caso de la acreditación institucional.
procurar el compromiso de todos los sectores de la 
sociedad con la dinámica interna de las instituciones 
que brindan el servicio público de la educación.
Las iniciativas incluyen la posibilidad de que las 
Universidades centradas en la investigación (Univer-
sidades de investigación) disminuyan su interés por 
la docencia orientada a la formación de profesiona-
les; cosa que podrían hacer otras instituciones, de 
carácter tecnológico, para centrar su potencial en el 
terreno de los postgrados, el desarrollo de las disci-
plinas y la investigación básica y aplicada, a través 
de equipos y en el marco del sistemas de ciencia, 
tecnología e innovación de cada país. En esta direc-
ción parece que existe un amplio consenso movido 
por un triple interés: a) el interés público creciente 
por la educación superior y por los resultados de 
su operación; b) la situación de extrema fragilidad 
y rigidez que tiene actualmente el denominado “sis-
tema de educación superior”; y c) la expansión cre-
ciente y limitada direccionalidad que posee; todo lo 
cual obliga a que el Estado, como la sociedad civil 
y las mismas instituciones busquen una solución a 
la situación actual.
En consecuencia de lo dicho, es necesario estu-
diar la posibilidad de tener en el país una ley estatu-
taria de la educación superior y dos leyes más: una 
de carácter reglamentario, orientada a ofrecer las 
normas a que deben sujetarse las instituciones que 
no son universidades y que no gozan de la autono-
mía reconocida en la Carta Política a aquéllas y una 
segunda ley de Universidades. O, una sola ley en la 
que se delimite en capítulos bien diferenciados el 
campo propio de las universidades y de las demás 
formas de educación no universitaria. Se trataría de 
ajustar la normatividad a las exigencias que se des-
prenden del uso de la autonomía responsable de 
aquéllas y de reconocer su especificidad, alcance 
y limites de su actuar en los nuevos escenarios en 
que operan. Esta proposición implica replantear la 
tipología de las instituciones, articulándola con base 
en la oferta educativa que puede ofrecer cada tipo 
de institución, de acuerdo a dos criterios: el tipo 
de conocimiento involucrado en los programas y el 
nivel de formación. 
La categorización de Instituciones, bajo el presu-
puesto de que tienen funciones comunes pero di-
ferenciadas, se fundamenta en una clara definición 
de su oferta educativa, con la precisión de que cada 
institución deberá responder, a través de procesos 
de acreditación, por el nombre que ostenta. 
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ámbito jurídico de la reforma en relación con la 
tipología de las instituciones:
Capítulo II; Objetivos. Artículo 6. Son objetivos 
de la educación superior y de sus instituciones… 
En concordancia con los artículos. 1 a 4; Capítu-
lo III; Campos de Acción y programas académicos. 
Artículo; En concordancia con Art. 8-17-22-25 y 29. 
Art. 8 (Campos de acción). Art. 9 (Los programas de 
pregrado preparan para el desempeño de colacio-
nes, para el ejercicio de una profesión o disciplina, 
de naturaleza tecnológica o científica; o en el área 
de las humanidades, las artes y la filosofía). Art. 10 
(Los programas de postgrado). Art. 11 (Los progra-
mas de especialización). Art. 12 (Los programas de 
maestrías). Art. 13 (Los programas doctorales). Art. 
14 (Requisitos para entrar a los diferentes progra-
mas). Art. 15 (Programas de educación abierta y a 
distancia). 
Capítulo IV; De las instituciones de educación 
superior Art. 16. Son instituciones de educación 
superior: Instituciones técnicas profesionales Insti-
tuciones universitarias o escuelas tecnológicas Uni-
versidades, en concordancia con: Ley 115 de 1994. 
Art. 35 y 213 Art. 17. (Definición de cada tipo de 
instituciones) Art. 18. Ídem Art. 19 Ídem Art. 20 
(Cambio de personería jurídica de las instituciones 
en el marco de un proceso de acreditación). Art. 21 
(Autorización para ofrecer programas de maestría y 
doctorado). Art. 22 (Autorización para la creación 
de instituciones). Art. 23 (Clasificación de las institu-
ciones según origen); Capítulo V; De los títulos y los 
Exámenes de Estado Art. 24 (Definición del título). 
Art. 25 (Títulos que pueden ofrecer las instituciones 
según su tipo). Art. 26 (De la nomenclatura de los 
títulos). Art. 27 de los Exámenes de Estado; Capítu-
lo VI. Autonomía de las instituciones de educación 
superior.
ELEMENTOS PARA UNA NUEVA  
TIPOLOGÍA DE LAS IES
Se debe comenzar por señalar que estos elemen-
tos de juicio, que se presentan a continuación, han 
sido puestos de relieve en diferentes situaciones. La 
última de ellas, cuando se conformó la Comisión 
Nacional constituida por parte del Gobierno, en el 
2001. Aquí se recogen algunos aspectos de la discu-
sión de entonces y se sugieren otros nuevos.
Arquitectónica del sistema de la educación superior. 
Principios
La educación superior es un proceso permanen-
te que posibilita el desarrollo de las potencialidades 
del ser humano de una manera integral, se realiza 
con posterioridad a la educación media, y tiene por 
objeto el pleno desarrollo de los alumnos y su for-
mación académica y profesional. La educación es 
un servicio público de naturaleza cultural ofrecido 
por el Estado y los particulares; la educación supe-
rior es un factor estratégico para el desarrollo soste-
nible del país; el sistema de educación superior se 
rige por la Constitución y la ley, por los referentes 
universales del conocimiento y por las necesidades 
de la sociedad; la autonomía de las universidades 
constituye un derecho y una responsabilidad frente 
al cumplimiento de sus funciones propias.
Constituye un propósito y un interés central del 
Estado, de la sociedad global y de las instituciones 
porque a través de la acción de las IES apropia-
ción de la cultura universal, la preservación de la 
diversidad natural y cultural, el cuidado del medio 
ambiente, la educación a lo largo de la vida y la 
consolidación de las comunidades académicas.
Finalidad de la educación superior: Satisfacer 
la necesidad de profesionalización que requiere el 
país para el logro de un desarrollo sostenible; la 
creación y comunicación de nuevo conocimiento 
en todos los campos del conocimiento; la genera-
ción y transmisión de valores culturales que con-
tribuyan a la consolidación de la identidad cultu-
ral; estimular el uso de nuevas tecnologías en los 
procesos de formación; ser un agente estratégico 
para el desarrollo humano y para la formación y 
consolidación de las comunidades académicas y 
científicas.
Principios en que descansa la tipología de las insti-
tuciones
Se trata de ofrecer un esquema de ordenamiento 
de las instituciones, o tipología, basado en la natu-
raleza de los programas que ofrecen y en una arti-
culación sistémica de los tipos institucionales.
a) La idea de sistema: El ordenamiento de las 
instituciones en un sistema no es arbitrario. En pri-
mer lugar es fundamental que este se haga de modo 
tal que la idea de sistema sea visible, por lo tanto 
se trataría de una comprensión del sistema de la 
educación superior como una totalidad compuesta 
por diversos componentes cada uno de los cuales 
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cumple una función específica y de este modo con-
tribuyen al bien conjunto (organicidad) y además 
se trata de una relación entre dichos componentes 
de manera tal que un cambio en uno de ellos im-
plicaría modificaciones en el todo y viceversa. La 
concepción en términos de sistema permite pensar 
identidades y diferencias entre las instituciones, tan-
to como complementariedades en ellas. b) Apertu-
ra, flexibilidad: El sistema de educación superior, 
teniendo en mente los alcances y límites del orde-
namiento anterior de las instituciones, hace visible 
la posibilidad de una apertura continua del mismo 
hacia los mercados laborales y dentro del sistema a 
la interacción entre las instituciones y las diversas 
experiencias de formación que existen en el país 
y a la movilidad de los estudiantes entre institucio-
nes. c) Educación por ciclos. Como se señala más 
adelante, este principio es fundamental en el orde-
namiento de las instituciones y en la conformación 
de los programas académicos para facilitar que el 
estudiante pueda progresar en su formación según 
sus intereses y capacidades de manera continua y 
permanente.
De los programas académicos
En la conformación de los programas académi-
cos se tendrán en cuenta los criterios siguientes: las 
funciones comunes pero diferenciadas de cada tipo 
de instituciones y sus propósitos e intereses centra-
les; los tipos de conocimiento que vehiculan en la 
conformación de sus programas académicos; y los 
niveles de formación que ofrecen las instituciones. 
Cada institución en función de su naturaleza 
conforma su proyecto educativo, originándose así 
una diferenciación y diversificación de la oferta 
educativa que permite atender diferentes mercados. 
De igual manera, se reconoce la diferencia histórica 
y conceptualmente existente entre las universidades 
y las demás instituciones que ofreciendo educación 
superior no tienen tal carácter. El reconocimiento 
de esta diferencia fundamenta que la Carta Política 
(Art. 69) haya reconocido la autonomía como atri-
buto esencial de las universidades, no así a las de-
más instituciones20 (Linares, P., 2010). E igualmente, 
20  Sobre la autonomía, se está desarrollando un trabajo 
específico por parte de la Dra. Patricia Linares. Por esta 
razón no se desarrolla en este texto. Véase un primer 
acercamiento al tema en: Patricia Linares (2010) La au-
tonomía universitaria expresión esencial del Estado De-
mocrático de Derecho. Impreso. Bogotá. 
se asume que las Universidades tienen una voca-
ción propia que se identifica por la manera como, al 
organizarse, formulan su vinculación con los nive-
les de formación que desea ofrecer, con los saberes 
en cuya producción y transmisión está interesada y 
en la manera como asume su vinculación con otros 
tipos de formación del tercer nivel y con las ex-
pectativas sociales sobre ella. Esta triple relación le 
otorga un “rostro propio” que la normatividad debe 
acoger. 
Desde esta orientación resultante, cada Univer-
sidad define su misión y propósitos y los hace ope-
rativos en su plan de desarrollo integral y en sus 
proyectos estratégicos. La norma legal favorecerá la 
creación de condiciones que permitan el ejercicio de 
la autonomía responsable y vinculada a las exigen-
cias que se desprenden de la naturaleza de servicio 
público que prestan. Por ello, se postula que las 
funciones de las instituciones universitarias no son 
las mismas de las otras instituciones de educación 
superior, aunque tengan propósitos y finalidades 
comunes en el marco del sistema de educación su-
perior del país como, por ejemplo: satisfacer como 
sistema las necesidades de profesionalización, culti-
var y desarrollar la identidad cultural de la nación y 
desarrollar conocimiento nuevo básico y aplicado a 
la solución de los problemas propios.
Entre las Universidades, puede darse el caso de 
que algunas de ellas deseen enfocar su trabajo en 
el campo tecnológico y con un énfasis específico 
en la investigación aplicada, como su vocación. En 
este caso se denominarán universidades tecnológi-
cas. Pero debe advertirse que el reconocimiento de 
la diferencia institucional no conlleva una concep-
ción maniquea entre la ciencia y la tecnología. Por 
el contrario, se trata, como lo hemos señalado más 
arriba, de un “continuum” que va desde al abordaje 
práctico de los problemas y preguntas de investiga-
ción hasta la formulación teórica de las soluciones 
posibles y viceversa. Ni la técnica ni la tecnología 
son la antesala de la ciencia, ni ésta última una 
estancia extraña al arte, la reflexión y los saberes 
comprendidos bajo el rótulo de ciencias sociales o 
humanas, el arte y la filosofía. Se excluye, igualmen-
te, todo reduccionismo de carácter metodológico o 
epistemológico21 (ICFES, 2001).
21  En este texto se insinúan las tesis teóricas que subyacen 
al modelo, sin entrar en un análisis de fondo de las 
mismas. Para un análisis de las mismas, el Autor remite 
a otros textos donde aborda esta temática en detalle. 
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Las instituciones de educación superior, en con-
formidad con su vocación propia libremente asumi-
da, podrán ofrecer programas académicos de pre-
grado y posgrado y en su conformación deben hacer 
referencia a los tipos de conocimiento y niveles de 
formación implicados. En lo relacionado con la des-
cripción de los programas de pregrado y postgrado 
seguirán lo previsto por la Ley 30 de 1992 en sus 
artículos 9-15. A este respecto es importante subra-
yar la importancia de vincular la educación media 
con el nivel superior, buscando su articulación, de 
una parte, con el Sena y, de otra, con las institucio-
nes de educación superior (técnico y universitario). 
De igual modo, se mantendrá como un principio 
de orientación el que los estudiantes puedan hacer 
transferencias entre las instituciones. 
Finalmente, todo el sistema de educación se ar-
ticulará de manera tal que al término de cada ciclo 
de formación pueda ingresar al mercado laboral y 
regresar posteriormente, si lo desea, a continuar su 
proceso de formación, que habiéndose iniciado en 
la básica primaria, podrá continuar a lo largo de 
la vida. Se favorecerá la educación por ciclos, la 
flexibilidad, la movilidad de estudiantes en el siste-
ma y la educación como una opción a lo largo de 
la vida que debe reflejarse en la posibilidades que 
brinde el sistema de la educación superior como un 
todo; y no, como quizá se ha entendido, como si 
la oferta fuese la misma en todas y cada una de las 
instituciones. Finalmente, las Universidades podrán 
incluir en su oferta programas de naturaleza técni-
ca y tecnológica, si así lo consideraran pertinente y 
acorde con su naturaleza y propósitos misionales. 
La gráfica siguiente ilustra la conformación de los 
programas académicos de las instituciones.
Véase: Orozco, L.E. (2007). Problemas de método de las 
ciencias sociales. Col. Apuntes de Clase. I y II. Bogotá: 
Universidad de los Andes. Orozco, L.E. (2009). La duali-
dad Agencia-Estructura y sus implicaciones metodológi-
cas en Anthony Giddens, Col. Apuntes de clase. Bogotá: 
Universidad de los Andes.. Este tema fue ampliamente 
discutido en el 2001 por la Comisión creada para ela-
borar una propuesta de reforma de la Ley 30 en esta 
materia y como resultado de las inquietudes surgidas en 
la movilización Nacional por la Educación Superior, rea-
lizada por el anterior gobierno. Al respecto véase: ICFES 
(2001) Bases para una política de Estado en materia de 
educación superior. Bogotá.
Gráfica 5
Programas académicos
Tipos de conocimiento
En relación con los tipos de conocimiento, como 
eje definitorio de la oferta educativa, conviene re-
cordar el esfuerzo que se ha hecho en el país y que 
ocupó de modo especial a la Comisión integrada 
por el Gobierno para proyectar líneas de política 
después de la movilización nacional que tuvo lugar 
en el 2001. En esta dirección, y recogiendo las tesis 
que entonces fueron ampliamente discutidas, y pro-
yectándolas al estado de la discusión en el presente, 
podemos señalar en estas tesis la siguiente caracte-
rización de los diferentes tipos de saber involucra-
dos en la conformación de la oferta educativa del 
tercer nivel.
Saber hacer técnico
Al hablar del saber hacer técnico nos estamos 
refiriendo a aquellos saberes de naturaleza técni-
ca que, propiciando el desarrollo de la persona, se 
centran en su capacitación práctica para el desem-
peño en ocupaciones y oficios. A su vez, procuran a 
quienes los toman el desarrollo de habilidades des-
trezas y tácticas específicas en relación con aquellos, 
más que las justificaciones de naturaleza teórica o lo 
principios últimos en que tales habilidades y destre-
zas puedan descansar. Esto no significa que no pue-
dan poseer un carácter altamente racional, sino más 
bien que descansan sobre la base de la observación 
comparada de los medios y efectos, a partir de una 
crítica razonada de las prácticas empíricas.
Saberes tecnológico y científico
Para caracterizar los saberes tecnológico y cien-
tífico, partiremos de un doble reconocimiento que 
tiene particular vigencia: de una parte, la concien-
cia de la fragmentación de los saberes y de otra, la 
desconfianza acerca de toda epistemología de ca-
rácter general. Debemos aceptar la dificultad básica 
de explicitar una “definición única” de cada tipo de 
conocimiento. Nos movemos en un espectro que 
puede ir desde las ciencias naturales y exactas, y 
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sociales, a la filosofía, pasando por la tecnología, 
las humanidades y el Arte. Decir esto permite hacer 
distinciones entre estos tipos de conocimiento sin 
que por ello los separemos. Con mucha frecuencia 
se necesitan y complementan entre sí (Ladriére, J., 
1989); todos ellos forman parte de la cultura. 
En efecto, en el terreno de las ciencias, tanto 
en la investigación básica, como en la aplicada se 
utiliza el método científico para la generación de 
conocimiento nuevo. Pero mientras en la primera 
el interés es netamente cognoscitivo (incrementar 
el conocimiento), en la aplicada el interés se centra 
en la solución de problemas de interés social. Quizá 
por esto es difícil planificar la investigación básica; 
no así la ciencia aplicada. En relación con la cien-
cia y la tecnología conviene precisar que, con fre-
cuencia, esta última utiliza conocimiento científico 
existente, agrega conocimiento nuevo orientado a 
diseñar artefactos o cursos de acción que tengan un 
valor práctico. En todos los casos, no hay tecnolo-
gía sin fundamentación científica correspondiente. 
Pero, a pesar de su íntima relación, guardan entre 
sí una diferencia de naturaleza, toda vez que el ob-
jetivo de la ciencia es el progreso del conocimien-
to, mientras que la tecnología tiene por finalidad la 
transformación de la realidad dada. 
A un nivel más fundamental, el conocimien-
to científico se expresa en un lenguaje específico 
que posee un carácter dinámico y cambiante según 
las épocas históricas. Comprende tanto el lenguaje 
de las ciencias naturales y exactas como el de las 
ciencias sociales y humanas sin que en el punto de 
partida se postule un monismo metodológico; por 
el contrario, en el caso de las ciencias de la natu-
raleza su objeto se nos muestra desde afuera. Para 
investigar en su campo, no es necesario acudir a la 
tradición cultural ni a la experiencia del pasado acu-
mulada en el lenguaje. De cierta manera, hay una 
autonomía del objeto de conocimiento. Cuando en 
su contexto se habla de experiencia, nos estamos re-
firiendo al proceso riguroso de experimentación en 
el cual la totalidad o casi totalidad de las variables 
están bajo control; su método apela a procedimien-
tos sistemáticos que permiten describir, controlar y 
predecir el comportamiento de los fenómenos sobre 
los cuales se trabaja, en virtud del descubrimiento 
de la legalidad natural que los rige. La ciencia se 
expresa en procesos de investigación que con fre-
cuencia originan nuevos campos de investigación 
o ciencias en las cuales se opera con modelos de 
explicación adecuados a la naturaleza de los pro-
blemas de que se ocupa el hombre de ciencia, en el 
marco de paradigmas desde los cuales se legitima 
y define lo que es relevante para la investigación. 
La actividad científica no se agota en la actividad 
propia de las ciencias naturales y exactas. Habrá 
que mantener viva la distinción entre estas ciencias 
y las sociales y humanas. Sobre su diferencia existe 
una amplia discusión, que no es del caso reproducir 
en este texto, pero sí es fundamental señalar que el 
núcleo del problema radica en la circunstancia de 
que en estas últimas el hombre es sujeto-objeto de 
la ciencia, lo cual determina una diferencia de prin-
cipio con respecto a las ciencias naturales y exac-
tas. Este hecho significa que en las instituciones de 
educación superior, las ciencias sociales y humanas 
deben ser asumidas en su especificidad, sin reduc-
cionismo metodológico alguno. 
El quehacer científico se prolonga en una di-
mensión ético-política insoslayable que se expresa 
en la vigencia de los paradigmas y que nos conduce 
a pensar en los espacios de formación y en el ethos 
de las instituciones formadoras de los hombres de 
ciencia. Se trata de tener en cuenta la “contamina-
ción” de los valores de la ciencia que determinan, 
en quienes los asumen, una “visión del mundo” 
iluminada por la probidad y el respeto a las dife-
rencias, por la predilección del argumento fundado 
frente a la arbitrariedad y al dogmatismo. En una 
palabra, por una ética de la inteligencia que orienta 
la acción. 
En este sentido, las instituciones que se ocupan 
de la formación de una alta inteligencia para la cien-
cia y la tecnología ejecutan una tarea delegada a 
ellas por la sociedad y a su efectiva ejecución deben 
servir; definiendo desde sí mismas las mejores es-
trategias para lograrlo. Por estas razones, las univer-
sidades son consideradas como espacios de forma-
ción que acreditan su desempeño en cada nivel y 
tipo de conocimiento con criterio de universalidad, 
en el marco de la cultura nacional y universal. 
Todas las instituciones que pertenecen al sistema 
de educación superior poseen análogas preocupa-
ciones y se inspiran en los mismos principios; con-
servando fidelidad irrestricta a las exigencias que se 
desprenden del tipo de conocimiento que trasmiten 
y cultivan. Tales exigencias se constituyen en refe-
rentes universales del quehacer de las instituciones 
de educación superior. 
93IDEAS PARA UNA REFORMA DEL COMPONENTE LEGAL
El saber de las humanidades y las artes
Las humanidades, en el marco de un proyecto 
educativo, aluden al conjunto de saberes orientados 
al perfeccionamiento del espíritu humano. Dado 
que en el hombre no coincide su ser con su deber 
ser, es susceptible de formación; entiéndase esta no 
solo el producto de la formación, sino el proceso 
para lograrla (Orozco, L., 2001). De esta manera, los 
saberes referidos al ser humano contribuyen a que 
el hombre se entienda a sí mismo en el horizonte 
de la tradición cultural, de la historia, de la estética 
y del lenguaje, porque al estudiarlos se percibe a sí 
mismo como sujeto-objeto; como experiencia de sí 
hecha saber en cada una de las disciplinas. 
Las humanidades han sido y son consideradas 
en la historia de las instituciones de educación su-
perior, como un medio para influir en el carácter 
y en la personalidad del estudiante, aunque hayan 
variado las estrategias utilizadas en su instrumenta-
ción pedagógica. Han sido parte de la denominada 
formación general, básica o liberal, y en tal sentido 
se centran en el aprendizaje de los principios de 
las ciencias naturales, de las exactas y en el cono-
cimiento de las bases problemáticas de las ciencias 
sociales, así como en el conocimiento de las gran-
des corrientes de pensamiento, de las tradiciones 
culturales, de los hechos históricos, o en el conoci-
miento de las culturas nacionales a través del estu-
dio de los idiomas clásicos y modernos. 
Cierto es, como se consigna en la historia de 
las viejas Universidades europeas, que el ingreso de 
las humanidades a la institución universitaria ocurre 
desde aproximadamente 1321, cuando Giovanni de 
Virgilio fue nombrado actorista por la municipali-
dad con la tarea de hacer lecturas de “grandes au-
tores” de la antigüedad y también del Dante. Para 
entonces, se trataría de volver a los clásicos para ver 
en ellos un ideal de hombre al que se buscaría recu-
perar. Es importante tener en cuenta que aún des-
de antes ya se percibía al humanista como alguien 
que podía dialogar con los clásicos. Los estudios 
humanísticos, desde la perspectiva del origen de la 
institución universitaria, forman parte de las artes y 
significaron una innovación en el trivium y quadri-
vium de la época, hasta establecerse firmemente en 
todos las universidades con gran fuerza y reconoci-
miento social, y extenderse aún por fuera de estas. 
Se trataría de lograr mediante el diálogo liberador 
con los clásicos que la persona desarrollara un pen-
samiento lógico, una capacidad de discernimiento 
moral y estético y habilidades para interactuar en el 
mundo social y profesional. En tal sentido, los sabe-
res a los que se acude no son utilizados como fin en 
sí mismos; en tal aproximación no se busca formar 
un profesional, sino incidir en la conformación de 
su carácter y personalidad. No se trata de un ornato 
para el individuo, sino de la posibilidad de que se 
forme en y a través de un repertorio de ideas y con-
vicciones que le sirvan para dirigir efectivamente su 
existencia (Ortega y Gasset, J., 1982). 
Pero las humanidades, al decir de M. Kant (trad. 
1989) pueden ser consideradas como una prope-
déutica de las artes. Estas últimas, sin pretender 
ofrecer una definición unívoca de su quehacer, se 
encuentran asociadas a una actividad cuya finali-
dad es estética o comunicativa en la cual se expresa 
una visión del mundo y cuyos juicios no son apo-
dícticos como aquellos en los que se expresan las 
certezas de la ciencia. El arte, cualquiera que sea su 
manifestación ha tenido una función ritual, mágica, 
religiosa y social y forma parte muy sustancial de la 
cultura. En las artes se expresa la capacidad crea-
dora del ser humano y a través de ella expresa sus 
sentimientos, su manera de vivir y habitar el mun-
do de la vida; aunque originariamente el vocablo 
utilizado para designarla haya sido el de “téchne” 
con una referencia marcada a un “oficio técnico”, 
cercano, si no sinónimo, de destreza o actividad, 
sujeta a reglas específicas (producción de cosas de 
modo racional). 
Con el tiempo ha venido a significar un cam-
po del saber relacionado con lo estético, quedando 
reducida la expresión “téchne” para designar la ac-
tividad productora de artículos de uso. En el arte, 
por el contrario, se trata de la puesta en juego de la 
capacidad creadora del ser humano. En su produc-
ción está en juego la inspiración que hace que, en 
cierto modo, no se aprenda; o las cualidades sensi-
bles de la obra que la acerca más al espíritu que un 
conocimiento racional. En ella se expresa el interior 
del artista. Esta dimensión subjetiva comprometida 
en la obra de arte no significa que ella no tenga o 
pueda tener un alto impacto en la sociedad. Pero 
quizá en todas las posibles definiciones que se brin-
den, según la perspectiva desde donde se piense su 
naturaleza propia, hay en el arte una constante que 
tiene que ver con el potencial que posee en todas 
sus manifestaciones para la formación del espíritu 
humano y para incrementar en el individuo su po-
sibilidad de crecer en humanidad.
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El saber de la filosofía
La filosofía aparece históricamente como “teo-
ría” y como ciencia primera, como saber científico 
por excelencia en un momento muy anterior al de 
la ciencia moderna, como saber universal y de lo 
universal. Surge, en su momento, en una actitud 
científica (no mítica) del hombre, configurando un 
saber sobre la totalidad, de orden racional (especu-
lativo) cuyo objetivo es llenar ese vacío entre razón 
y experiencia y que permita emitir sobre esta última 
un juicio con sentido, a partir de principios raciona-
les. Emerge, a su vez, como saber crítico. Estos tres 
caracteres del saber filosófico: universal, racional y 
crítico nos muestran hasta dónde la filosofía, en su 
origen, fue la primera ciencia y la ciencia primera. 
Sin embargo, esta no es razón suficiente para 
hacerle un reconocimiento dentro del campo de las 
ciencias (positivas). Más bien, si consideramos la 
ciencia como, una realidad multiforme y variada, 
la filosofía permite crear un espacio de reflexión 
que, más allá de todo campo particular, nos permi-
te movernos en el nivel de los fundamentos de las 
ciencias para hacer ver su unidad, haciendo explí-
cito aquello que de manera específica se muestra 
en cada una, a saber: las estructuras mismas de la 
razón y las articulaciones que ésta guarda con la 
experiencia individual y colectiva. Esta es justamen-
te su función en la universidad, hacer explícita la 
unidad del saber subyacente a la multiplicidad de 
los saberes y a las variadas manifestaciones de la 
experiencia humana. La filosofía es, pues, más allá 
de toda comprensión desde una escuela de pensa-
miento, aquel discurso de la razón, hecho posible 
cuando reconocemos los límites del entendimiento 
finito. 
Pero en un nivel más fundamental es necesario 
tratar de identificar la especificidad del saber filosófi-
co frente a los demás saberes, particularmente el de 
las ciencias. Este esfuerzo permitirá hacer claridad 
sobre los tipos de conocimiento que compromete 
el sistema de educación superior que se propone. 
Podemos decir que la filosofía es no sólo un saber 
racional, universal y crítico (Orozco, L. 1982), sino 
también que es un saber reflexivo sobre la totalidad 
de la experiencia humana; y aunque no goce del 
privilegio de poder presuponer sus “objetos” como 
inmediatamente dados, ni ofrecer por anticipado su 
“método”, posee una legitimidad cuyo fundamento 
radica en una concepción de la realidad y en una 
teoría del conocimiento. 
Desde estas dos consideraciones es posible en-
tender no sólo la filosofía, sino también la empresa 
de la ciencia. Si bien es cierto que entre una y otra 
podemos señalar una diferencia significativa, hasta el 
punto de decir con claridad que aquella no es una 
ciencia (positiva), tampoco podemos evitar reflexio-
nar sobre su relación. Con frecuencia las divergen-
cias nacen o bien de una especie de imperialismo de 
los criterios de verdad que pretende aplicar a todos 
los dominios y a todas las situaciones lo que no es le-
gítimo y fecundo sino en el dominio de lo verificable 
empíricamente; o bien, de un cuidado exagerado de 
unidad y síntesis. Se olvida con frecuencia que aun-
que esta última pretensión pueda ser legítima, no es 
más que una esperanza, pero no una demostración. 
Tal pretensión y tal esperanza deben pasar por el re-
conocimiento de la pluralidad de órdenes del saber. 
Por encima de la diferencia entre ciencia (posi-
tiva) y filosofía debemos recordar que una y otra 
corresponden a la búsqueda de un saber racional; 
una y otra son no sólo un saber de “algo” sino un 
saber de sí mismas (saber crítico), sustitución del 
saber inmediato (ingenuo) por un saber de lo que 
es y no puede ser de otra manera, en el caso de la 
ciencia; y por una reflexión sobre la totalidad de la 
experiencia humana en la filosofía, sin que tal bús-
queda excluya su articulación con la práctica social 
global, en relaciones que materializan valores, inte-
reses, ideologías, etc. 
Tenemos pues diferentes campos del saber, cuyo 
nivel de cientificidad no se mide por el paradigma 
de uno de ellos sino desde el interior de los saberes, 
en la búsqueda continua de delimitación precisa de 
objetos de estudio, de métodos pertinentes y de 
conceptos exactos. La “cientificidad” representa una 
idea regulativa y no un modelo determinado elabo-
rado de una vez para siempre. La historia de esta 
“idea” nos muestra que la concepción dominante en 
un momento dado, no es un “a priori” que desde el 
exterior de la dinámica científica defina normativa-
mente lo que es o “debe ser” lo científico. La Obra 
de Khun, como los trabajos de Edgar Morin, nos 
presentan la imagen de la ciencia como algo que 
evoluciona mediante la alternancia de paradigmas 
y con la mediación de crisis y revoluciones entre 
ellos, las cuales van determinando configuraciones 
diferentes del saber e “ideas” de la ciencia en con-
tinua lucha (Khun, Th., 1980; Habermas, J., 1973; 
Horkheimer, M., 1974; Morin, E., 2003; Orozco, L., 
2006; Mouffe, CH, 1996). 
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La cientificidad toma forma en una actitud y una 
práctica metódica que como empresa cognoscitiva 
se da en el pensamiento, pero en un contacto con la 
realidad dentro de un campo vital, en el interior del 
cual las cosas se nos ofrecen primero como objeto 
de experiencia que como objeto de conocimiento. 
Es desde el interior de nuestra experiencia origina-
ria del mundo (el mundo de la vida), desde donde 
constituimos nuestros objetos de investigación. 
Así pensada la práctica científica, se hace posible 
entenderla no solo en su dimensión estrictamente 
teórica (lógica de la construcción teórica o de vali-
dación de teorías), sino desde su intencionalidad, 
en su significación antropológica y en sus implica-
ciones ético-políticas concretas. A su vez, la labor 
de pensar es una renovada marcha hacia el funda-
mento, lo que el filósofo quiere y puede transmitir 
es aquella convicción inicial de que siempre hay 
algo más allá de lo que esta ante nuestros ojos y 
que sólo el que se plantee el problema de las falsas 
evidencias puede despertar en él la sorpresa ante 
las cosas y poner en marcha el acto de reflexión. 
Estas consideraciones sobre los tipos de cono-
cimiento, sus relaciones y diferencias requieren ser 
complementadas con un señalamiento en torno a 
la interdisciplinariedad. En efecto, todo lo dicho, si 
bien presenta la utilidad de disponer de una base 
conceptual para el esquema de organización de los 
tipos de conocimiento, corre el riesgo de sugerir que 
tales campos se dan en estado puro en el flujo diario 
del trabajo académico. Por el contrario, la experien-
cia internacional y nacional nos ofrece ejemplos de 
conjugación, en los planes de estudio, de diferentes 
combinaciones de saberes para el logro de la forma-
ción de una persona y de esfuerzos por incentivar la 
interdisciplinariedad y transdisciplinariedad en las 
funciones de docencia y de investigación. Adicio-
nalmente debe tenerse en cuenta que al presentar 
de modo analítico las diferentes formas del saber 
no debe perderse de vista su articulación y unidad 
última. Por el contrario, cada vez más las ciencias 
sociales son más respetuosas de la naturaleza; y, a 
su vez, las ciencias naturales van conquistando una 
visión del universo como inestable e impredecible 
y activo no sujeto de modo pasivo a las condiciones 
de la observación y del observador. Cada vez crece 
la convergencia entre un tipo de ciencias y otro des-
dibujándose en la misma medida el prejuicio ideo-
lógico de su separación, bajo el presupuesto de la 
existencia de un hiato insuperable entre naturaleza 
y cultura. Tal relación va aumentando en la medida 
en que se estudian sistemas complejos. Cada vez es 
más perentorio reconocer que -como lo señala I. 
Wallerstein- venimos de un pasado social de certe-
zas en conflicto, relacionadas con la ciencia, la ética 
o los sistemas sociales, a un presente de cuestiona-
miento sobre la posibilidad intrínseca de la certeza. 
Quizá estamos presenciando el fin de un tipo de 
racionalidad (Wallenstein, 2007).
Niveles de formación
En relación con los niveles de formación, es 
necesario señalar que estos constituyen el otro eje 
sobre el cual se caracterizaría la oferta educativa. 
Este comprende tres niveles diferentes que se ex-
plican por sí mismos: el técnico, el profesional y 
el avanzado. La conjugación de estos ejes permite 
identificar la oferta que una institución en virtud e 
su misión tendría como criterio para conformar su 
oferta educativa. 
Si se tiene en cuenta lo anterior, ¿Cuál sería, en-
tonces, la arquitectónica del sistema de la educación 
superior? Como lo ilustra el esquema siguiente, se 
trata del esfuerzo por organizar de manera sistémica 
el servicio de la educación de tercer nivel en el país, 
para reconocer identidades y diferencias entre: las 
opciones de formación que ofrece; las instituciones 
que las brindan; y los tipos de conocimiento de que 
se ocupan. Se trata de mantener entre en él verda-
deras sinergias que permitan, que como un todo, el 
sistema cumpla con su finalidad y propósitos, y en 
su interior las instituciones con sus intereses pro-
pios tanto en el sector público como en el privado.
Gráfica 6
Tipología de las instituciones de educación superior
En consecuencia de lo dicho, el sistema de edu-
cación superior de Colombia está integrado por dos 
tipos de instituciones, a saber: a) institutos técnicos 
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de educación superior y b) Universidades. Algunas 
de estas últimas, pueden ser Universidades tecno-
lógicas22. 
Institutos técnicos de educación superior. Estas 
instituciones tienen como finalidad ofrecer forma-
ción técnica superior en áreas ocupacionales espe-
cíficas y de formación profesional. Para ello, cui-
darán de desarrollar procesos de formación afines 
al método científico y contarán con una estructura 
orgánica correspondiente a su tamaño y compleji-
dad. Estas instituciones adquieren su rostro propio 
a través de proyectos educativos (PEI) articulados 
con reglas de juego precisas, centrados en lograr 
competencias generales, específicas y sociales apro-
piadas para diversos campos laborales. Así mismo, 
procuran ofrecer una formación integral de sus es-
tudiantes que permite la formación analítica y crítica 
de sus egresados. Estas instituciones están autoriza-
das para adelantar programas académicos de natu-
raleza práctica, sin perjuicio de los aspectos huma-
nísticos implicados en los procesos de formación. 
 Universidades. Estas instituciones tienen como 
finalidad la generación de nuevo conocimiento en 
el campo básico y aplicado; ofrecer una formación 
interdisciplinaria dirigida a la integración del saber 
desde el punto de vista teórico y metodológico; 
otorgar formación profesional específica para dis-
tintas carreras para beneficio de la persona y de la 
sociedad. Las universidades deben desarrollar sus 
actividades en una variedad de profesiones y disci-
plinas no afines. Estas instituciones están autoriza-
das para adelantar programas de naturaleza tecno-
lógica y científica, tanto como aquellos relacionados 
con las humanidades, el arte y la filosofía. 
Universidades tecnológicas. Estas instituciones 
constituyen un subconjunto de las anteriores y tie-
nen como finalidad ofrecer programas académicos 
de naturaleza tecnológica y de nivel profesional y 
avanzado hasta maestrías de profundización; otor-
gar una formación profesional específica para dis-
tintas carreras y disponer de una estructura orgánica 
correspondiente. Para el logro de sus propósitos de 
formación deberán disponer de una unidad de cien-
cia básica que provea los saberes correspondientes 
a las tecnologías en las que trabaja. En tanto que 
22  Una vez más debemos dejar abierta la posibilidad de la 
existencia de instituciones de carácter tecnológico, no 
necesariamente denominadas universidades. Este aspec-
to deberá ser objeto de un análisis posterior sobre la 
base de la experiencia internacional.
ostentan el nombre de universidades, estas institu-
ciones tendrán como finalidad el desarrollo de la 
ciencia aplicada, aspecto que ha de formar parte 
explícita en la formulación de su misión.
Hacia el futuro, cada institución asume su propia 
identidad y responde por ella a través del Sistema 
de Aseguramiento de la Calidad. A su vez, Cona-
caes y el CNA ajustarán sus estándares a la nueva 
tipología resultante y a las exigencias y expectativas 
que tanto el nuevo escenario, como las normas y la 
sociedad tienen de cada una de ellas23.
Las actuales instituciones tecnológicas podrán 
tener un cambio en su personería jurídica, median-
te procesos de acreditación tal y como ya lo había 
definido la Ley 30 de 1992, y en un tiempo que la 
norma ha de determinar24. En este caso, se trataría 
de una medida transitoria. A su vez, las institucio-
nes universitarias, sobre cuya dinámica de funcio-
namiento, alcance y límites actuales existen pocos 
estudios analíticos, o ninguno, podrían cambiar su 
carácter académico, a través de un proceso de acre-
ditación debidamente reglamentado. 
De igual modo, el sistema propuesto busca ser 
flexible, al asumir la educación por ciclos y a lo 
largo de la vida, generando aperturas claves para 
el presente como son: la acción del SENA y las de-
mandas de los mercados laborales; todo al servicio 
de un incremento de la pertinencia y calidad del 
servicio que se presta al país. La articulación con el 
SENA no significa una inclusión de este en el siste-
ma de educación superior, sino el establecimiento 
de correlaciones entre el potencial que esta institu-
ción tienen en el presente con las urgencias del sis-
tema de la educación superior. En términos jurídi-
cos, como lo previó la Ley 30, en materia académica 
los programas deben obedecer a los criterios fijados 
por la Ley que rige el sistema.
23  La diferencia central de esta propuesta radica en que con-
lleva claridad conceptual sobre campos de acción, crea 
condiciones para propiciar las características del sistema 
que se busca establecer, cada institución se ubica dentro 
de la tipología donde quiere pero responde por su op-
ción a través de la acreditación y no se ofrece al país una 
tipología a priori que no consulta la realidad y obliga a las 
instituciones a entrar en un proceso que va de ser institu-
ción técnica hasta universidad sin llenar las condiciones 
que garanticen la calidad de los servicios que ofrecen. 
24  También podría pensarse en la posibilidad de que estas 
instituciones existan de forma independiente pero en 
la medida en que cumplan con la oferta de programas 
acordes con la naturaleza de la tecnología en el mundo 
de hoy.
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A su vez, se reconoce la existencia de institu-
ciones que no forman parte del sistema formal de 
educación superior y que en la actualidad ofrecen 
programas de educación del tercer nivel. A este 
respecto habrá necesidad de analizar la convenien-
cia de que estas formen parte del sistema o que se 
establezca para ellas una legislación apropiada. Se 
trata de instituciones tales como las Fuerzas Milita-
res y de Policía, sindicatos, Academias, sociedades 
científicas, asociaciones profesionales, gremios, IPS, 
entre otras.
CONCLUSIÓN
Considerar el tema de la tipología de las insti-
tuciones que establece la Ley 30 de 1992, aunque 
constituye sólo un tópico de los cambios necesa-
rios, tiene un impacto grande en el cuerpo de la 
norma. Como se señaló más arriba, su modificación 
trae consigo la necesidad de repensar el Sistema en 
su conjunto; de modo particular en lo relaciona-
do con la manera como se definen las relaciones 
del Estado con la educación superior; los alcances 
y límites de la autonomía y el arreglo institucional 
de los organismos encargados del fomento, inspec-
ción, control y vigilancia del servicio público de la 
educación superior. Conscientes de esta salvedad 
necesaria, el texto ha tratado de ofrecer elementos 
de juicio específicos que puedan servir como temas 
de discusión en el proceso de la reforma en relación 
con la tipología existente.
Los cambios sugeridos se basan en un diag-
nóstico que se hace en una doble dirección: a) El 
comportamiento actual del Sistema de la Educación 
Superior en tópicos asociados a la tipología de las 
instituciones y b) Una presentación de los efectos 
prácticos que la tipología establecida por la Ley ha 
tenido en el funcionamiento de los programas aca-
démicos y en general en las características de la 
oferta, en el terreno de las denominadas modalidad 
técnica y tecnológica y con relación a las universi-
dades. 
Es desde este horizonte que emerge la necesidad 
de procurar con la reforma solucionar algunos as-
pectos que se desprenden directamente de la tipo-
logía; y otros a los cuales la reforma en este punto 
contribuiría a subsanar y que son de carácter más 
global. Entre los primeros merecen especial aten-
ción que el denominado sistema de educación su-
perior, no es un “sistema” ni funciona como tal; es, 
más bien, un conglomerado de instituciones que 
hacen una oferta a los mercados que atienden con 
incidencias negativas sobre la demanda; la articula-
ción del sistema de educación superior con su nive-
les previos es muy débil y no propicia la movilidad 
estudiantil; cada tipo de formación que ofrece el 
sistema tiene un techo que impide la transferencia 
entre ellos; y la formación técnica y tecnológica, 
en general, no es una opción prevalente entre los 
futuros usuarios y en el imaginario social parecería 
ser una “opción de segunda clase”.
La tipología establecida en la Ley 30 de 1992 
ofrece un arreglo “a priori” de las instituciones a 
partir del cual se les autoriza el tipo de programas 
y niveles que pueden atender; pero en la práctica, 
y con base en normas posteriores al 1992, la di-
ferencia de ofertas ha venido desapareciendo has-
ta perder identidad y especificidad con relación a 
las instituciones que las hacen. Tanto es así, que el 
mercado dispone de pocos elementos para diferen-
ciar los tipos de formación que ofrece el sistema. Al 
no haber claridad en las ofertas, tampoco la hay en 
la definición misma de Universidad y su diferencia 
con otros esquemas de formación. Más aún, parece-
ría que el sistema es una realidad homogénea com-
puesto por instituciones, de las cuales se predica 
que son diferentes, pero que la norma las considera 
análogas, tanto que al predicar la autonomía, que 
la Carta Política reconoce solo a las Universidades, 
se les aplica a todas las demás con el enunciado de 
que “son también autónomas en su respectivo cam-
po de acción”. Adicionalmente, la norma predica 
que son Universidades las que ya son (aunque no 
lo sean, según las exigencias que histórica y con-
ceptualmente debe tener una “universidad”). Estos 
son algunos de los aspectos centrales que las ideas 
aquí expuestas contribuyen a enfrentar y que sub-
yacen a la propuesta. 
En consecuencia, se trata de ofrecer un esquema 
de ordenamiento de las instituciones, o tipología, 
basado en una articulación pertinente de los tipos 
institucionales y de programas existentes. Este or-
denamiento permite que cada institución, con base 
en su naturaleza y en lo que por vocación propia 
quiere ser, configure una oferta y responde por ella 
ante el Estado, la sociedad y los usuarios. Este doble 
criterio de ordenamiento permite pensar en la exis-
tencia no excluyente de dos tipos de instituciones 
de educación superior. De una parte, instituciones 
de carácter técnico y las universidades. Algunas de 
98 LUIS ENRIQUE OROZCO SILVA
estas últimas pueden denominarse, por vocación 
propia, universidades tecnológicas.
La ley de educación superior podría ser una nor-
ma de carácter estatutario y vendría acompañada de 
dos más referidas: la primera a las Universidades y 
la segunda, para regular la prestación del servicio 
en otras modalidades de educación superior tales 
como: la educación técnica, educación virtual, edu-
cación a distancia, la educación especial y otras. O, 
en caso contrario, una sola ley en la que se distinga 
claramente, en capítulos diferentes la normatividad 
propia de las universidades y la que correspondería 
a otras formas de educación postsecundaria o supe-
rior no universitaria. 
Por su parte, las instituciones denominadas en 
la actualidad, tecnológicas, mediante el sistema de 
educación por ciclos, podrán reordenar su oferta 
educativa actual como primer ciclo de las ingenie-
rías, o mediante un proceso de acreditación solicitar 
en su momento un cambio de su personería jurídica 
o, finalmente, ser instituciones centradas clara y dis-
tintamente en lo tecnológico, sin considerarlo como 
un paso intermedio para la obtención del título de 
ingeniero. La formación que otorgan estas institu-
ciones, dentro del nuevo esquema, no necesaria-
mente es un ciclo “propedéutico” de la formación 
en las diferentes ingenierías que puede ofrecer el 
Sistema de Educación Superior25. Las instituciones 
universitarias serán susceptibles de una redefinición 
de su carácter en conformidad Con su opción pro-
pia y mediante el proceso de acreditación corres-
pondiente.
Para terminar, también se pueden mencionar 
otras externalidades positivas de la reforma de la 
tipología de las instituciones. En efecto, al mejorar 
el carácter sistémico de las formas de operación de 
las instituciones, se favorece la movilidad estudiantil 
y se articula mejor el nivel de formación superior 
con el previo que comprende la básica secundaria 
y media, aprovechando de modo creativo la acción 
del SENA en materia de educación técnica, y po-
sibilitando que instituciones de enseñanza media 
puedan ofrecer, en convenios con este, formación 
técnica en ramas específicas, previa obtención por 
parte de este último organismo de los registros cali-
ficados correspondientes. 
25  Este aspecto necesita una mayor elaboración. No debe 
olvidarse que esta formulación de la propuesta es una 
primera aproximación que podrá enriquecerse con los 
actores del sector. 
De igual modo, se contribuye de forma directa 
a recuperar el valor de la educación técnica y tec-
nológica en el país como instrumento estratégico 
en materia de formación del talento humano que 
se requiere. Finalmente, la nueva norma permitiría 
que las Universidades puedan asumir con autono-
mía responsable su tarea respecto de la producción 
de un bien público, como es el de la educación, 
respondiendo ante la sociedad y el Estado por lo 
que dicen ser, a través del Sistema de Aseguramien-
to de la Calidad de la Educación Superior, SACES, 
replanteando, claro está, los actuales modelos teó-
rico-metodológicos con los que trabaja, tanto a tra-
vés de Conaces, como el CNA26 en virtud de haber 
sido concebidos y estructurados en otros contextos 
ya sobrepasados por el escenario actual en el que 
operan las instituciones de educación superior en el 
país y para adecuarlos a la nueva normatividad.
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